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Am Anfang stand eine einfache Frage: Wie entwickelt sich der Einsatz einer Lehr- und 
Lernplattform an einer Präsenzuniversität? Die Universität Rostock hat einen prototypi-
schen Charakter. Wie an vielen Universitäten in Deutschland wird auch hier eine Lehr- 
und Lernplattform – in diesem Fall die Plattform Stud.IP – eingesetzt. Seit einigen Jah-
ren dominieren solche Plattformen und ihre Weiterentwicklungen universitätsüber-
greifend den Einsatz des E-Learning.1Das eigene Interesse für diesen Prozess lässt sich 
in vielfacher Weise charakterisieren: 
 
• Als Student, der hoffte, dass sich durch den Einsatz einer solchen Plattform Dis-
kussionen zu Lehrveranstaltungen aus überfüllten Hörsälen in digitale Foren 
verlagern würden.  
• Als studentische Hilfskraft mit der Intention die Einführung systematisch und 
nachhaltig unterstützen zu können. 
• Letztlich als Lehrender, der erkennen musste, dass freiwillig innerhalb solcher 
Plattformen nur wenig passiert. 
Aus der anfänglichen Frage wurde ein quantitatives Instrumentarium entwickelt, um 
den Einsatz der Lehr- und Lernplattform in einem Entwicklungszeitraum von drei Jah-
ren zu untersuchen und zu dokumentieren. Im Rahmen der vorliegenden Dissertation 
werden die Ergebnisse der Untersuchung des tatsächlichen praktischen Einsatzes der 
Lehr- und Lernplattform Stud.IP an der Universität Rostock vorgestellt. 
 
Die hohe Relevanz des Themenfelds E-Learning ist unbestreitbar. Durch die zuneh-
mende Verbreitung von Computern, dem Internet und Digitalisaten bekommt der me-
dienkompetente Umgang mit diesen Technologien einen besonderen Stellenwert. In 
diesem Kontext sind die neuen Lehr- und Lernformen unter dem Oberbegriff E-
Learning von aktueller und zukunftsweisender Relevanz. Die verschiedenen Formen 
werden in Bezug auf den gesamten Lebenszyklus thematisiert. Vom Lernen im Kinder-
                                                 
1
 Laut Duden ist dies die richtige Schreibweise; im Diskurs finden sich immer noch verschiedenste Varia-
tionen wie: eLearning, Elearning, e-learning oder e-Learning. 
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garten2 (z. B. Pils 2006, Röll 2003, S. 165-195, Straif 2007, S. 67-76), der Schule3 (ein-
führend Hettinger 2008, Perrochon 1999, S. 81-133, Röll 2003, S. 197-212) der Univer-
sität4 (vgl. z. B. Euler/Seufert (Hrsg.) 2005), der Erwachsenenbildung5 (vgl. z. B. Dittler 
(Hrsg.) 2003) bis hin zum Konzept des „Lebenslangen Lernens“ (z. B. im Rahmen der 
Europäischen Förderpolitik6) finden sich Varianten des elektronisch unterstützten Ler-
nens wieder. 
Für die Universität sind drei der unzähligen Vorteile des E-Learning im Spannungsfeld 
zwischen organisatorischen, pädagogischen oder schlicht öffentlichkeitswirksamen und 
politischen Faktoren von besonders hoher Bedeutung.7 Erstens enthält E-Learning den 
Anspruch Leitbilder der Reformpädagogik – die Selbsttätigkeit – wieder zu betonen.8 
Deutlich wird diese nicht nur im Rahmen des Web 2.0 und dem „user generated con-
tent“, offenen Web-quests, sondern auch bei instruktionistischen Designs, die dem Ler-
ner eine individuelle Wiederholung des Lernstoffes ermöglichen.9  
 
Zweitens ist die räumliche Entgrenzung von besonderer Bedeutung. Die Standardfloskel 
des „überfüllten Hörsaals“ ist keine Polemik, sondern an vielen Universitäten bittere 
Realität. Mit der Nutzung eines flexibel gestaltbaren virtuellen Raums sind neue For-
men des Lehrens, des Lernens, der Kommunikation und Kollaboration möglich. 
 
An dritter Stelle steht die zeitliche Entgrenzung. Die Auflösung des 90-Minuten-Taktes 
einer Lehrveranstaltung hin zu einer zeitlich unbegrenzten Nutzung des Internets mit 
Zugang zu Informationen, Lernplattformen, Kommunikationsmöglichkeiten etc. schafft 
                                                 
2
 Z. B. mit hoher Aktivität der Erzieherinen http://medienpaedagogik.kaywa.com/eportfolios/meine-
kindergartengeschichte.html, oder http://www.idv.edu/kindergarten/info2.ssi. 
3
 Z. B. bezogen auf die Lernplattform moodel, http://www.moodleschule.de oder für digitale Schulta-
schen, http://www.digitaleschultasche.cc. 
4
 Vgl. stellvertretend: http://www.e-teaching.org. 
5
 z. B. Projekte der Volkshochschulen wie http://www.ich-will-lernen.de. 
6
 Vgl. http://ec.europa.eu/education/index_en.htm. 
7
 Die folgenden Ausführungen orientieren sich frei an häufig genannten Vorteilen des E-Learning im 
Hochschulsektor, vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 13-14; Schulmeister 2006, S. 205-209; Wagner 
2001, S. 17-19. 
8
 Vgl. einführend in die Reformpädagogik, Oelkers 2005, Röhrs 2001 (insbesondere S. 261-265, S. 350). 
Zur Umsetzung reformpädagogischer Konzepte im E-Learning, vgl. Eichelberger/Laner/Kohlberg/ Sta-
ry/Stary 2008.  
 Zu beachten ist, dass die Konzepte der Reformpädagogik keinen direkten Einfluss auf die universitäre 
Ausbildung hatten und haben. Vielmehr sind, um dem ideologischen Überbau reduzierte Ideen, verein-
zelt in die Lehre aufgenommen worden (z. B. von den Sammel-/ Projektmappen/ Lebensbücher (etc.) zu 
den heutigen E-Portfolios).     
9
 Maria Montessoris bezeichnete das individuelle Wiederholen und eine Art „versinken“ in den Lernpro-
zess als „Polaristion der Aufmerksamkeit“, vgl. Eichelberger/Laner/Kohlberg/Stary/Stary 2008, S. 94, 
Montessori 1993, S. 124-125. 
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weitere Vorteile. So wird das Selbststudium, z. B. in Form der Vor- und Nachbereitung 
von Lehrveranstaltungen, von Studierenden oftmals vernachlässigt. E-Learning ermög-
licht hier neue Formen zur Anregung, Steuerung und Unterstützung dieser wichtigen 
Lernphase. 
 
Diese drei Potenziale verdeutlichen die Relevanz des E-Learning, zeigen aber auch die 
Grenzen auf. Es sind Möglichkeiten keine Tatsachen, die immer wieder aufgeführt wer-
den. Diese können zum einen aufgrund verschiedener Barrieren nicht immer realisiert 
werden, zum andern muss ihre tatsächliche Wirksamkeit (trotz der Vielzahl von Evalua-
tionen und Untersuchungen) für den Lehr- und Lernprozess erst noch zweifelsfrei belegt 
werden. An dieser Stelle ist die Erziehungswissenschaft und insbesondere die Medien-
pädagogik gefordert E-Learning weiter zu begleiten, zu untersuchen, kritisch zu reflek-
tieren und Konzepte weiterzuentwickeln. 
 
Die Auseinandersetzung mit dem Thema E-Learning ist hauptsächlich von einem dy-
namischen Wandel der eingesetzten Technologie geprägt. Immer leistungsfähigere und 
kompaktere Hardware ermöglicht in Kombination mit weiterentwickelter Software und 
der entsprechenden innovativen Idee neue Anwendungen. In kurzer Folge werden von 
engagierten Projektteams aus aller Welt Konzepte präsentiert. An deutschen Hochschu-
len sind aus diesen ersten Schritten, durch intensive Förderung des Bundes10 und weite-
ren Akteuren11 in den letzten Jahren eine Vielzahl von Projekten entstanden. Zur Ver-
besserung der Lehre und der Forschung werden unterschiedlichste Szenarien praktisch 
realisiert. Der Verbreitungsgrad ist sowohl auf inneruniversitärer Ebene als auch 
deutschlandweit noch recht gering. An deutschen Hochschulen liegt der Einsatz von E-
Learning nach optimistischen Schätzungen zufolge bei unter 10 % (vgl. Seufert 2008, 
S. 36). Nicht zuletzt aus diesem Grund hat sich ein Perspektivenwechsel ergeben. Auf 
der einen Seite bleibt die Entwicklung von Innovationen nicht stehen. Auf der anderen 
Seite gewinnt eine systematisch-reflektierende Betrachtung zunehmend an Bedeutung. 
Fragen nach der Nachhaltigkeit, der Qualitätssicherung, der Wiederverwertung und der 
Standardisierung sowie der tatsächlichen Anwendung des E-Learning im täglichen uni-
versitären Einsatz rücken immer mehr in den Vordergrund. Die Frage nach der Effekti-
vität und der Leistungsfähigkeit der verschiedenen E-Learning-Varianten wird zuneh-
                                                 
10
 Vgl. http://www.medien-bildung.net. 
11
 Z. B. den Bildungsministerien der einzelnen Bundesländer, Vereinen, Initiativen und Projektträgern.  
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mend aus pädagogischer Sicht beleuchtet. Die Evaluierung von Lerninhalten und Nut-
zerverhalten wird verstärkt durchgeführt, aber auch offene Forschungsansätze kommen 
vermehrt zum Einsatz. Die vorliegende Arbeit gehört zu den wenigen Vorhaben, die 
einer solchen Frage nachgehen, ohne direkt in das entsprechende Projekt involviert zu 
sein. Aus diesem Grund ist eine unbelastete Reflexion des Themengebietes möglich. 
 
Im Kontext dieser Dissertation werden drei Themengebiete behandelt. Erstens werden 
Begrifflichkeiten im Themenfeld des E-Learning vorgestellt. Angesichts der vielfältigen 
Entwicklungsstränge orientiert sich der Schwerpunkt der Betrachtungen auf E-Learning 
an Universitäten. In einer weiteren Fokussierung werden im Wesentlichen Trends auf-
gegriffen, die sich in der praktischen Umsetzung an der Universität Rostock wiederfin-
den. In diesem zweiten Kapitel wird der mit Ansprüchen, Konzepten und Erwartungen 
überladene Begriff „E-Learning“ vorgestellt (Kapitel 2.1). Für den Bezug auf den eige-
nen Forschungsanspruch würde eine verkürzte Darstellung des E-Learning im Sinne 
eines „elektronischen Lernens“ ausreichen. Andererseits verlangt der wenig trennschar-
fe Begriff eine genauere Bestimmung. Insbesondere im universitären Umfeld ist zu ver-
deutlichen, dass eine Fokussierung auf die reine Lehr-Lernsituation nicht ausreichen 
kann. Infolgedessen wird anhand eines eigens entwickelten Würfelmodells die Mehrdi-
mensionalität des Begriffs in Bezug auf entsprechende zeitliche (Kapitel 2.1.1.1), juris-
tische (Kapitel 2.1.1.2), qualitative (Kapitel 2.1.1.3) und didaktische Aspekte (Kapitel 
2.1.1.4) verdeutlicht. In den folgenden Kapiteln werden für die Erhebung wichtige Wei-
terentwicklungen (Kapitel 2.2) wie Blended Learning (Kapitel 2.2.1), Rapid E-Learning 
(Kapitel 2.2.2) und insbesondere Web 2.0 (Kapitel 2.2.3) vorgestellt. Anschließend wird 
die institutionelle Umsetzung der verschiedenen Formen diskutiert, bevor Lernplattfor-
men als tragender Bestandteil des tatsächlichen, deutschlandweiten Einsatzes von E-
Learning an Universitäten präsentiert werden (Kapitel 2.3). Detailliert wird die an der 
Universität Rostock eingesetzte Lehr- und Lernplattform Stud.IP zum einen als Beispiel 
und zum anderen als Grundlage für die eigene Forschung vorgestellt (Kapitel 2.4.3). Im 
Folgenden werden Rahmenbedingungen und Trends der Implementierung des E-
Learning an der Universität Rostock aufgeführt (Kapitel 2.5). Dabei liegt der Schwer-
punkt nicht auf den Pionierarbeiten, sondern auf den universitätsweit bereitgestellten 
Lösungen wie der weiteren Lernplattform ILIAS (Kapitel 2.5.2.1), einem System zur 
mobilen Aufnahme von Vorträgen – Lecturnity (Kapitel 2.5.2.2) – und Sharepoint, ei-
nem Web 2.0-Werkzeug für Diskussionen, Blogs etc. (Kapitel 2.5.2.3), erläutert. Ab-
11 
schließend werden erste Teilergebnisse der eigenen Online-Erhebung vorgestellt (Kapi-
tel 2.5.4). Sie zeigen auf, dass das E-Learning an der Universität Rostock von einer en-
gagierten Vielfalt geprägt ist, die sich jedoch nicht in jedem Fall in einer nachhaltigen 
Nutzung widerspiegelt. In Form einer ersten These, zum Einsatz des E-Learning an der 
Universität Rostock, wird dieses Kapitel abgeschlossen (Kapitel 2.5.5). 
 
Der weite Bogen macht es notwendig eindeutig Abgrenzungen vorzunehmen. E-
Learning ist als multidisziplinärer Begriff sowohl in seiner Definition als auch in sei-
nem konkreten Anwendungsbezug verschieden gewichtet. Ein internationaler Vergleich 
erscheint an dieser Stelle unangebracht, da abgesehen von pädagogischen Konzepten, 
dem Vorhandensein von Informations- und Kommunikationstechnik und der Kommu-
nikationskultur vor allem das Geld der limitierende Faktor für den Einsatz und die Ent-
wicklung von multimedialen Lehr-Lernszenarien ist. So herrscht beispielsweise in den, 
für den E-Learning Bereich oftmals impulsgebenden USA eine Alumni- und Sponso-
ring-Kultur vor, welche internationale bekannte Universitäten mit hohen finanziellen 
Ressourcen ausstattet. Aus diesem Grund verfügen amerikanische Hochschulen über 
finanzielle Ressourcen, welche selbst die neuen deutschen Elite-Universitäten nur her-
beisehnen können. Sicherlich ist Geld nicht der entscheidende Faktor für die Entwick-
lung von Innovationen, spätestens bei der praktischen Umsetzung wird deutlich, dass es 
zumindest der limitierende Faktor ist. Des Weiteren verlangt ein Vergleich auch ein 
kritisches Hinterfragen. Gerade am Beispiel der USA zeigt sich, dass sich hinter der 
großen Zahl von E-Learning-Nutzern, oftmals nur ergänzende Formen verstecken, die 
ohne die parallele Durchführung von klassischem Präsenzunterricht gar nicht existieren 
könnten (vgl. Schulmeister 2006, S. 7, S. 15-48). Aufgrund der Tatsache, dass sich das 
Hauptinteresse dieser Arbeit auf den konkreten Einsatz von Lehr- und Lernplattformen 
an einer Universität konzentriert, halte ich eine deutliche Fokussierung auf den sehr 
vitalen deutschen Sprachraum für legitim.  
 
Eine weitere Grundlage bildet die ausführliche Betrachtung zu internetbasierenden Er-
hebungsverfahren. Im dritten Kapitel werden die Hauptverfahren der Online-Forschung 
kursorisch vorgestellt. Dieser Forschungszweig ist erst zehn Jahre alt. Aufgrund dessen 
wird dieser sehr umfänglich mit seinen wichtigsten Besonderheiten vorgestellt. Zu-
nächst wird mithilfe einer summarischen Übersicht zur aktuellen Entwicklung des 
Internets in Deutschland die zunehmende Relevanz dieses Forschungsfeldes hervorge-
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hoben (Kapitel 3). Aufbauend auf einer grundlegenden Begriffsdefinition (Kapitel 4.1) 
wird anhand einer eigens durchgeführten Recherche in zwei Forschungsdatenbanken die 
tatsächliche Verbreitung der Online-Forschung ermittelt (Kapitel 4.1.1). Im Anschluss 
werden allgemeine Vorteile (Kapitel 4.2) und die wichtigsten Problemfelder aller Onli-
ne-Forschungsmethoden (Kapitel 4.3) vorgestellt. Weiterführend werden einzelne Me-
thoden, wie das Interview (Kapitel 5.1), die Befragung per Fragebogen (Kapitel 5.2), 
das Experiment (Kapitel 5.3), die Inhaltsanalyse (Kapitel 5.4), die für das Internet typi-
sche Logfileanalyse (Kapitel 5.5) und abschließend die Beobachtung (Kapitel 5.6), aus-
führlich dargestellt. Zu diesem Zweck wird einführend eine prägnante Darstellung klas-
sischer Forschungsmethoden präsentiert. Im Folgenden werden die Online-Adaptionen 
dieser Verfahren näher erläutert. Als Schwerpunkt der Betrachtung dient dabei der ei-
gentliche Forschungsablauf des jeweiligen Forschungsansatzes. Dieser weicht bei Onli-
ne-Verfahren in den meisten Fällen deutlich von der Offline-Variante ab und eignet sich 
infolgedessen besonders um Unterschiede darzustellen. Ausgewählte Beispiele verdeut-
lichen die Potenziale und das breite Anwendungsgebiet der einzelnen Methoden. Als 
Kriterium für die Auswahl stand weniger die Aktualität im Vordergrund, vielmehr wur-
de auf eine qualitativ hochwertige Umsetzung bzw. eine interessante Anwendung 
geachtet. 
 
Internetbasierende Datenerhebungsverfahren sind abhängig von funktionierender Hard- 
und Software. Die Auswahl der richtigen Software, der Umgang mit verschiedenen Da-
teiformaten oder den verwendeten Datenbanken sind wichtige Voraussetzungen für das 
Gelingen des Forschungsvorhabens. Mängel in den verwendeten Systemen lassen sich 
meist nicht mehr beheben und der Forschende muss sich mit den resultierenden Konse-
quenzen arrangieren. Auch ein grundlegendes Verständnis für die technischen Vorgänge 
im Internet ist unabdingbar. In der vorliegenden Arbeit werden diese technologischen 
Voraussetzungen jedoch nicht weiter aufgegriffen. Sie sind zum einen Bestandteil einer 
zeitgemäßen Allgemeinbildung. Zum anderen, wenn es um die sachgemäße Lösung von 
Problemen geht, die ureigene Domäne von Informatikern und aktiven Online-Forschern 
(Praktikern). In dieser Arbeit wird die Gesamtheit solcher Anforderungen allenfalls auf 
der Ebene der „Benutzeroberfläche“ dargestellt. Der Fokus dieser Dissertation liegt auf 
der Darstellung von forschungsmethodischen Fragestellungen, die sich durch die Ver-
wendung des Internets ergeben und nicht auf der technologischen Bewertung entspre-
chender Anwendungen. Somit steht eine theoretische Reflexion im Vordergrund, die für 
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eine praktische Realisierung nicht ausreichen kann. Ausschließlich die Online-
Befragung per Fragebogen wird im dritten Schwerpunkt praxisnah diskutiert. 
 
Drittens wird erstmals eine dreistufige quantitative Online-Trenderhebung zum Einsatz 
des Lehr- und Lernmanagementsystems Stud.IP an der Universität Rostock vorgestellt. 
Zunächst werden in einer fokussierten Übersicht Aspekte der Forschung zum Themen-
feld E-Learning (Kapitel 6) mit den beiden Akzenten Lernplattformen (Kapitel 6.2) und 
insbesondere Stud.IP (Kapitel 6.3) aufgezeigt. Der folgende Abschnitt widmet sich dem 
eigenen Forschungsplan (Kapitel 7). Zuerst werden die Intention (Kapitel 7.1) und das 
eigentliche Forschungsdesign (Kapitel 7.2) präsentiert. Danach folgt eine qualitative 
(Kapitel 7.3) und eine quantitative (Kapitel 7.4) Diskussion zur Methodik und Qualität 
der Erhebung. Insbesondere der Umgang mit der selbstselektiven Stichprobe ist Ge-
genstand der Erörterungen (Kapitel 7.3.1-7.3.2.2). Zwei weitere entscheidende Kons-
truktionsmerkmale des Erhebungsinstruments werden in diese selbstreflexive Qualitäts-
diskussion integriert. Bei der Entwicklung des Fragebogens wurde überwiegend eine 
gerade Skalierung mit ergänzender Kategorie verwendet. Die positiven Effekte dieser 
Strategie werden zum einen für die Studierenden (Kapitel 7.3.3) und zum anderen für 
die Dozenten (Kapitel 7.3.4) dargestellt. Daraufhin folgen die Ergebnisse des Meta-
Komplexes zur Beschaffenheit der Erhebung aus Sicht der Teilnehmenden (Kapitel 
7.4). Dieser wurde implementiert, um die Sichtweise der Befragten zum Erhebungsin-
strument an sich zu erfassen. Ein solcher Komplex ermöglicht gerade im Rahmen der 
Online-Forschung wichtige Erkenntnisse zum Einsatz des gewählten Erhebungsinstru-
mentes. 
 
Zentral werden die Ergebnisse der explorativen Studenten-Erhebung (Kapitel 8) erör-
tert. Neben den üblichen sozio-demografischen Grundlagen (Kapitel 8.1) wird zur Ei-
nordnung die Verteilung der Teilnehmer auf die Fakultäten (Kapitel 8.2) der Universität 
Rostock aufgezeigt. Anschließend wird anhand des Stud.IP Highscores (Kapitel 8.3) die 
Aktivität der Studierenden innerhalb der Plattform analysiert. Die Darstellung der tech-
nischen Ausstattung (Kapitel 8.4) bildet eine entscheidende Ausgangsbedingung für die 
Nutzung der Plattform und generell von E-Learning-Szenarien. Die wichtigsten Ergeb-
nisse zur Einschätzung von Stud.IP (Kapitel 8.5) und zur tatsächlichen Anwendung in 
der Lehre (Kapitel 8.6-8.7) ermöglichen eine systematische Reflexion. Abschließend 
werden die Resultate in Form von Thesen komprimiert (Kapitel 8.8). 
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In einem weiteren Untersuchungsschritt schließt ein Vergleich verschiedener Fakultäten 
die Analyse der Studenten-Erhebung ab (Kapitel 9). Ausgehend von einem ausge-
wählten Item zeigen sich interessante Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Einsatz 
von Stud.IP an den jeweiligen Fakultäten (Kapitel 9.1-9.6). Diese Teilbetrachtung wird 
ebenfalls in Form von Thesen abgeschlossen (Kapitel 9.7). 
 
Der letzte Teil der Forschungsanalyse besteht aus der Präsentation der Befragung der 
Lehrenden (Kapitel 10). Aufgrund der geringen Teilnehmerzahl wird die Problematik 
der in Stud.IP üblichen Hierarchien und den realen Gegebenheiten noch einmal aufgeg-
riffen (Kapitel 10.1). Zudem wird die Stichprobe einer kritischen Reflexion unterzogen 
(Kapitel 10.1). Vom strukturellen Aufbau entspricht die Analyse zur besseren Ver-
gleichbarkeit den vorangegangenen Kapiteln (Kapitel 10.2-10.10). Ergänzt wird diese 
Teilerhebung durch die Analyse der Dozenten-Kommentare (Kapitel 10.11). Die in ei-
nem offenen Textfeld erfassten Meinungen belegen eine zum Teil sehr intensive und 
kritische reflektierende Haltung zum Einsatz von Stud.IP und ergänzen die Betrachtun-
gen um weitere Perspektiven. Die Betrachtung zur Dozentenschaft wird ebenfalls mit 
Thesen beendet (Kapitel 10.12). 
 
Diese drei Perspektiven werden in einer Konklusion (Kapitel 11) zusammengeführt und 
eine Handlungsempfehlung für den Einsatz des E-Learning bzw. von Stud.IP an der 
Universität Rostock wird ausgesprochen. 
 
In den Schlussbetrachtungen (Kapitel 12) werden einzelne Fragen zusammengeführt 
und Vorschläge für die weitere notwendige Untersuchung des praktischen Einsatzes der 




• Diese Dissertation baut auf meiner Diplomarbeit (2006) – „Blended Learning 
an der Hochschule“ – auf, in der die erste Untersuchung zum Einsatz von 
Stud.IP an der Universität Rostock durchgeführt wurde. Aus Gründen des 
Verständnisses und der Kontinuität, welche sich aus einer Trenduntersuchung 
über drei Jahre automatisch ergeben, wurden einige Passagen der Diplomarbeit 
in stark überarbeiteter Form integriert. Dies betrifft vor allem die einführenden 
Kapitel zum Einsatz von Stud.IP an der Universität Rostock (Kapitel 2.4.3) so-
wie zur grundlegenden Konzeption und Konstruktion des Fragebogens (Kapitel 
7). 
• Alle Internetlinks sind aus dem Jahr 2009 (soweit sie nicht anders gekennzeich-
net sind). Webseiten, aus denen direkt zitiert wird, sind auf dem beiliegenden 
Datenträger gespeichert. 
• Die Berechnungen und Grafiken wurden mit SPSS 15 und mit Microsoft Office 
Excel 2007 durchgeführt. Die entsprechenden Original-Datensätze finden sich 
ebenfalls auf dem beiliegenden Datenträger. 
• Aufgrund des umfangreichen Datenmaterials wurde der gesamte Anhang in ei-
nem zweiten Band zusammengefasst. 
• Aus Gründen der besseren Lesbarkeit werden in dieser Arbeit geschlechtsneut-
rale Formulierungen gewählt bzw. die im Sprachgebrauch übliche maskuline 
Form als solche verstanden. Dies dient insbesondere im forschungsorientierten 




2. E-Learning und die Entwicklung an Hochschulen 
Das E-Learning gibt es nicht.12 Viel zu verschieden sind die Ideen, die Konzepte, die 
Entwicklungen, die technischen Grundlagen, die verschiedenen Fachkulturen und die 
Kritik, die mit diesem Begriff in Verbindung stehen. Indessen gibt es einen ungebro-
chenen Trend zu dem E-Learning. Dabei konzentriert sich der Fokus nicht länger auf 
den Begriff E-Learning an sich. Immer wieder werden neue Bezeichnungen entwickelt, 
die scheinbar oder tatsächlich eine neue Revolution des Lernens einläuten. Aufgrund 
dessen hat es Symbolcharakter, dass einer der wichtigsten Oberbegriffe der letzten Zeit 
– Web 2.0 – zunächst vor allem unter Marketinggesichtspunkten kreiert wurde.13 Denn 
ähnlich wie in der Werbung werden die neuen Lernformen im besten Licht dargestellt, 
die Schattenseiten zeigen sich erst bei einer genaueren Betrachtung. E-Learning ist seit 
Mitte der neunziger Jahre an deutschen Universitäten wieder14 ein Boom-Thema (vgl. 
Schulmeister, 2001, S. 9-25; Niegemann/Domagk/Hessel/Hein u. a. 2008; S. 15). An 
Hochschulen findet zum einen die Weiterentwicklung und zum anderen eine Art Praxis-
test der neuen Lehr- und Lernformen statt.15 Momentan ist der Trend zu beobachten, 
dass nicht nur die Entwicklung neuer innovativer Projekte im Vordergrund steht, son-
dern auch die flächendeckende Implementierung dieser Innovationen in den Alltag der 
Hochschulen intensiv diskutiert wird. Längst stehen nicht mehr die Vor- oder Nachteile 
des E-Learning im Vordergrund.16 Vielmehr sorgt die rasante Verbreitung von digitalen 
Technologien im Alltag dafür, dass sich die Hochschulen diesen veränderten Ausgangs-
bedingungen stellen müssen.  
                                                 
12
 Alleine die Vielzahl an Publikationen macht deutlich, dass dieser Begriff in verschiedensten Ausprä-
gungen diskutiert wird (vgl. z. B. die Übersicht in Reinmann 2005, S. 10-11).  
13
 Der Begriff war von O`Reilley (und seinem Team) zunächst nur für einige Tagungen vorgesehen, ver-
breitete sich aber über die Online-Community sehr schnell und wurde so zu einem Oberbegriff für eine 
Vielzahl verschiedenster Anwendungen (vgl. Kerres 2006, S. 2; O'Reilly 2005).  
14
 Die Anfänge des computergestützten Lernens an Universitäten werden allgemein auf die Lehrmaschi-
nen von Skinner und Holland, um 1940 zurückgeführt. An Universitäten in Deutschland wurde ab 1964 
an Lehrautomaten geforscht und bis Anfang der siebziger kam es zu einem ersten Boom mit größeren 
Forschungsvorhaben (vgl. Niegemann/Domagk/Hessel/Hein u. a. 2008; S. 3-15).  
15
 Eine Übersicht findet sich z. B. in der Reihe: „Medien in der Wissenschaft“ der GMW oder auf dem 
Internetportal http://www.e-teaching.org.  
16
 Schulmeister bringt mit seiner These: „Es können keine allgemeinen Aussagen über E-Learning ge-
macht werden, da E-Learning-Angebote sich gravierend in Zielen, Szenarien, Lernumgebungen, Metho-
den und Lernobjekten unterscheiden“ (Schulmeister 2005b, S. 477) zutreffend zum Ausdruck, dass auf-
grund der Verschiedenheit der Angebote allgemeine Aussagen nicht für alle Formen des E-Learning 
zutreffend sein können. Dies gilt ebenfalls für den Einsatz von Blended Learning (ebd., S. 478).  
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E-Learning und die damit assoziierten Themenfelder umfassen ein sehr weites Gebiet. 
Bereits bei der Entwicklung eines Grundverständnisses lassen sich eine Vielzahl von 
Meinungen feststellen (vgl. Kapitel 2. 1). Im Folgenden wird das komplexe Themenge-
biet in einem weiten Bogen konturiert. Zu diesem Zweck werden drei Akzente gesetzt. 
Erstens wird ein allgemeines Bild des E-Learning entwickelt, das weniger auf Vorreiter 
und Pionierprojekte eingeht, sondern vielmehr auf dem etablierten Einsatz des E-
Learning an deutschen Universitäten aufbaut. Als zweiter Akzent werden verschiedene 
Rahmenbedingungen bzw. Dimensionen des E-Learning vorgestellt. Damit soll verdeut-
licht werden, dass bei einer Diskussion auf universitärer Ebene nicht alleine die tatsäch-
liche Nutzung einer Lehr- und Lernplattform im Fokus der Aufmerksamkeit stehen soll-
te. Vielmehr müsste die Berücksichtigung verschiedener Rahmenbedingungen ein im-
manenter Bestandteil für weiterführende Betrachtungen sein. Die folgenden Erläuterun-
gen können daher nur punktuell wesentliche Aspekte skizzieren und die vielfältigen 
internationalen, nationalen und regionalen Trends in ihrer individuellen Besonderheit 
nicht vertiefend erfassen. Als letzter Akzent werden Aspekte des E-Learning an der 
Universität Rostock vorgestellt.  
2.1. Ein Grundverständnis des Begriffs E-Learning  
Der facettenreiche Begriff E-Learning ist in seiner Bedeutungsvielfalt kaum einzugren-
zen. Zum einen bemühen sich eine Vielzahl von Fachdisziplinen die Wortkreation mit 
Leben zu füllen. Zum anderen führt auch die rasante Weiterentwicklung verbunden mit 
neuen Wortschöpfungen dazu, dass immer weitere Bedeutungsaspekte aufgegriffen und 
aktuelle Erkenntnisse mit dem übergeordnetem Begriff „E-Learning“ umschrieben wer-
den sollen.17 Insbesondere in einer interdisziplinär ausgerichteten Sichtweise ist eine 
eindeutige Zuordnung erschwert. Einen breiten Konsens finden hier nur sehr globale 
Definitionen. Ein Beispiel hierfür ist die Begriffsbestimmung der Community-Plattform 
E-Teaching.org:18 „E-Learning bezeichnet das Lernen mit elektronischen Medien. E-
Learning ist eine Form des Lernens, bei der digitale Medien (Computer und Internet) 
eingesetzt werden.“ (vgl. http://www. e-teaching.org/glossar?azrange=E). Die einfache 
                                                 
17
 Aus Gründen der Übersicht wird in diesem Kontext der Begriff E-Learning favorisiert. Wichtige grund-
legende Begriffe, wie beispielsweise „Multimedia“ (vgl. die Standardwerke Kerres 2001 und Is-
sing/Klimsa  (Hrsg.) 2002 , (bzw. Issing/Klimsa (Hrsg.) 2009) ), die weitere implizite oder explizite 
Ansprüche beinhalten, werden nicht weiter thematisiert. Eine sehr gute begriffliche und chronologische 
Zusammenfassung aus pädagogischer Sicht findet sich in Bloh/Lehmann 2002, S. 17 -26; eine zur histo-
rischen Entwicklung des E-Learning in Niegemann u. a. 2008, S. 3-16.  
18
 Vgl. http://www.e-teaching.org.  
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Wortkombination der beiden Bestandteile „E“19 (electronic = elektronisch) und „Lear-
ning“ (= Lernen) ist nicht selbsterklärend. In einer ersten Annäherung verspricht die 
Bezeichnung eine Verlagerung der Perspektive, weg von der Lehre hin zum Lernen20. 
Ob dieses Versprechen allerdings als erfüllt gelten kann bzw. ob es überhaupt als strate-
gisches Ziel verstanden wird, ist mehr als fraglich. Ein Blick auf verschiedenste E-
Learning-Szenarien zeigt oftmals eine deutliche Fokussierung auf den technologischen 
Aspekt, gefolgt vom organisatorischen und dem lehrenden Aspekt (vgl. z. B. die Pro-
jektberichte in der fünfzigbändige Reihe: „Medien in der Wissenschaft“ der GMW21). 
Das eigentliche Lernen ist dann quasi eine automatische Folge dieser Aspekte und nicht 
die vorrangige Sichtweise, welche der Begriff E-Learning implizit verspricht. Löst man 
sich von den Begriffen, so finden sich in einer Vielzahl von Definitionen weitere An-
forderungen. So argumentiert Rosenberg in seiner umfassenden Vorstellung von E-
Learning: 
„E-Learning refers to the use of Internet technologies to deliver a broad array of solutions 
that enhance knowledge and performance. It is based on three fundamental criteria: 
1. E-Learning is networked, which make it capable of instant updating, storage/retrieval,  
distribution and sharing of instruction or information. [. . . ] 
2. It is delivered to the end-user via computer using standard Internet technology. [. . . ] 
3. It focuses on the broadest view of learning-learning solutions that go beyond the tradi-
tional paradigms of training. “ 
(Rosenberg 2001, S. 28-29).  
 
Bei dieser Darstellung liegt der Fokus auf der Verwendung des Internets als eines von 
drei grundlegenden Kriterien für das E-Learning. Diese Vorstellung schließt den Einsatz 
von Datenträgern (z. B. CD-ROM) aus (vgl. ebd., S. 28). Bei anderen Definitionen wird 
E-Learning in eine Reihe mit weiteren Begriffen wie „Online Learning“, „Virtual Lear-
ning“, „Cyber Learning“, „Net Learning“ und deutschen Äquivalenten wie „virtuelles 
Lernen“, „Netzlernen“ gestellt. Auch weitere Wortkombinationen wie „multimediales 
Lernen“ und „hypertextueles Lernen“ sind üblich (vgl. Döring 2002, S. 247-248). An-
hand einer solchen Aufzählung können die verschiedenen Bedeutungsinhalte22 der Be-
                                                 
19
 Selbst diese Interpretation ist schon fraglich. Das „E“, steht laut abweichender Interpretation auch für 
„Easy-, Effective-, Entertaining-, Elaborated-, oder Electronic- Learning“ (vgl. Dichanz/Ernst 2001, 
S. 4).  
20
 Ein Ziel, das seit der Reformpädagogik immer wieder aufgegriffen wird.  
21
 Diese Reihe dokumentiert wichtige und aktuelle Entwicklungen des E-Learning im deutschsprachigen 
Raum. Eine Vielzahl dieser Bände wurde im Rahmen dieser Dissertation zitiert (vgl. www.gmw-
online.de bzw.waxmann.com.).  
22
 Also virtuell, vernetzt, hypertextbasierend etc.  
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griffe kombiniert und zu einem Verständnis des E-Learning ausgebaut werden, das in 
diesem Fall ebenfalls das Internet und das Lernen in den Vordergrund stellt: „Lernpro-
zesse, die sich hinsichtlich medialer Realisation ganz oder teilweise auf das Internet 
(bzw. andere Computernetzwerke wie Online-Dienste oder Intranets) stützen, werden 
summarisch oft als „E-Learning“ […] bezeichnet.“ (ebd. S. 247-248). Die Vielzahl von 
Definitionen wird hier nicht weiter verfolgt, stattdessen soll eine grafisch unterstützte 
Aufschlüsslung der existierenden Vorstellungen in eine enge und weite Auffassung 
vorgenommen werden (vgl. Abbildung 1).23  
 
Anhand dieser Würfelform24 wird verdeutlicht, das E-Learning mehrseitig zu denken 
ist. Vordergründig ist die Technik in Form von Rechnern, Internet und weiteren 
Kommunikationstechnologien begriffsbestimmend. Plastisch greifbar wird jede Form 
des E-Learning erst, wenn die konkrete Anwendung und die determinierenden Aspekte 
mitberücksichtigt werden.  
                                                 
23
 Zu dieser Einteilung vgl. Flindt, die eine Differenzierung in eine extensive und restriktive Definition 
vorschlägt (vgl. Flindt, 2007, S. 25-27) bzw. in einer Befragung das Konzept enge und weite Definition 
benutzt, aber nicht weiter ausarbeitet (ebd., S. 162-163). Auch Issing/Kaltenbaek verwenden für eine 
einleitende Betrachtung eine engere und weitere Sichtweise auf E-Learning (vgl. Issing/Kaltenbaek 
2006, S. 49).  
24
 Ein Würfel hat bekanntlich sechs Seiten. Die perspektivische Darstellung unterliegt zum einen den 
Beschränkungen des Mediums Papier. Zum anderen wird deutlich, dass dieses Modell sich weiter ent-
wickeln lässt. Einige Aspekte wie die Implementierung, die Evaluation oder Qualitätsentwicklung könn-
ten zu eigenen „Oberflächen“ werden. 
20 
 
Abbildung 1: weites und enges Verständnis von E-Learning 
 
Im weiten Verständnis ist E-Learning der Oberbegriff jeglicher Form der digitalen Auf-
bereitung und Darbietung von Lerninhalten für die Nutzung mit einem potenziell inter-
netfähigen Rechner.25 Damit sind Lernmaterialien wie CD-ROMs ebenso eingeschlos-
sen wie komplexe Online-Szenarien, die z. B. mithilfe eines Learning Management Sys-
tems realisiert werden. Darüber hinaus vereint der Begriff sowohl ältere (z. B. CSCW, 
WBT, Telelernen) als auch neuere Wortkreationen (Audio-Learning, Web 2.0, rapid-
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 Folgt man dem eigentlichen Wortsinn des Begriffs elektronisch, so könnte generell der Einsatz eines 
elektronischen Mediums (Radio, TV u. a.) als E-Learning verstanden werden. M. E. verliert sich bei ei-
nem solchen umfassenden Verständnis jegliche Form der Differenzierung. Zudem geht hier das mit dem 
Einsatz von PCs verbundene Grundverständnis eines aktiven Nutzers (der sich z. B. ein individualisier-
tes Internetradio zusammenstellt), im Gegensatz zum Konsumenten (der passiv Radio-Beiträge verfolgt) 
verloren. Ergänzend ist zu beachten, dass das Internet nicht integraler Bestandteil des E-Learning-
Systems sein muss, sondern dass mittlerweile nahezu immer die Möglichkeit besteht, über das Internet 














authoring) aus dem Bereich des Lernens mit dem Computer. Dieses Spannungsfeld zwi-
schen technischer Realisierung, didaktischen Konzepten und praktischer Ausführung 
führt gezwungenermaßen zu einer Unschärfe in der Definition des E-Learning. In einem 
engen Verständnis wird E-Learning definiert als Lernen mithilfe vernetzter Rechner, 
über die Inhalte vermittelt werden und verschiedene Formen der Kommunikation mög-
lich sind.  
Mit der Bezeichnung Anwendung ist in dem entwickelten Grundverständnis die Vor-
stellung verbunden, das E-Learning sich erst anhand der konkreten Anwendungsform 
definieren lässt, verbunden mit einer Berücksichtigung der Ziele, der genutzten Tech-
nik, der beteiligten Akteure und den realisierten Inhalten (vgl. Abbildung 1). So kann E-
Learning zum einen den Einsatz von reiner Fernlehre, aber auch den Einsatz einer Lern-
plattform an einer Hochschule bedeuten. Es kann eine Online-Gruppendiskussion ge-
nauso bezeichnen wie die Erstellung von eigenen Lehrfilmen. Die Anwendung kann in 
Form komplexer didaktischer Lehr- und Lernszenarien oder als Bereitstellung von digi-
talen Skripten realisiert werden. Gleichzeitig verdeutlicht die Symbolik der Grafik, dass 
das Hauptaugenmerk bei Diskussionen um das E-Learning außerhalb des Expertenkrei-
ses sich „oberflächlich“ häufig auf die eigentliche Anwendung reduziert wird. 
Der Begriff Aspekte soll in diesem Zusammenhang verdeutlichen, dass E-Learning 
immer auch aus einem bestimmten Bezugsrahmen heraus diskutiert wird (bzw. werden 
muss). Dieser Kontext variiert den Bedeutungsinhalt und die Ansprüche an E-Learning 
weiter. Es kann also nicht weiter verwundern, dass der Begriff des E-Learning nahezu 
alle Formen des elektronischen Lernens umfassen kann. Dementsprechend besteht fast 
ein Zwang, bei einer Diskussion über den Begriff immer auch eine zweckgebundene 
Definition, welche diese Aspekte konkretisiert, einzubinden.  
2.1.1 Aspekte des Begriffs E-Learning 
E-Learning ist mehr als ein Verständnis einer neuen Form der Lehr- und Lernkultur. 
Dieser Oberbegriff wird in verschiedensten Aspekten als grundlegender Bestandteil 
weiterer Entwicklungen diskutiert. Diese Aspekte des E-Learning können z. B. zeitli-
che, juristische, qualitative, didaktische, sozio-kulturelle, organisatorische, ökonomi-
sche oder technische Faktoren sein. Die beispielhafte Aufzählung und auch die Visuali-
sierung (…) verdeutlichen, dass diese Darstellung nicht abschließend vervollständigt 
werden kann, sondern sich in Diskussionen weiterentwickeln muss (vgl. Abbildung 1). 
Die Aspekte bedingen und verändern das Grundverständnis des E-Learning. Durch die 
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Einordnung in unterschiedliche Rahmenbedingungen, Themenfelder oder Fachkulturen 
findet eine Erweiterung des Grundverständnisses statt. Im Folgenden sollen vier ausge-
wählte Aspekte exemplarisch skizziert werden.  
2.1.1.1 Der zeitliche Aspekt 
Dieser Aspekt greift noch einmal das ursächliche Problem jeder Vorstellung von E-
Learning auf. Sie umschreibt das definitorische Grundproblem dieses wandelbaren Be-
griffes. Das Themenfeld E-Learning unterliegt einem ständigen Veränderungsdruck, in 
immer kürzeren Abständen erscheinen neue technische Innovationen im Informations- 
und Kommunikations-Bereich (IuK-Bereich), welche die vorhandenen Möglichkeiten 
und Potenziale erweitern. Damit einher geht aber auch eine Art Druck, Rahmenbedin-
gungen anzupassen und neue didaktische Konzepte zu entwickeln. Aus diesen Gründen 
unterliegt das Verständnis des Begriffs E-Learning, hinsichtlich der assoziierten Begrif-
fe und des Bedeutungsschwerpunktes, kontinuierlichen Veränderungen. Folglich muss 
eine Definition des E-Learning immer auch in einer zeitlichen Achse verortet werden, 
ohne direkt an bestimmte Jahreszahlen gebunden zu sein. So lässt sich in einer umfas-
senden Vorstellung des Begriffes, alles „Elektronische“ vom Einsatz des Radios über 
das Telelernen und die CD-ROM bis hin zum Rapid E-Learning einordnen. Jedoch 
spiegelt ein solch weites Verständnis kein handhabbares Konzept wider. Durch die 
Möglichkeiten des Kernelements PC (vgl. Abbildung 1) und der Verbindung zum Inter-
net sind generell eine (digitale) Flexibilität, Gestaltung und Weiterbearbeitung möglich, 
die ein einmal produzierter (z. B. TV-) Beitrag nie leisten kann. Auf der anderen Seite 
ist ein solches Verständnis, nicht ohne Gefahr. Besonders in didaktischer Hinsicht ist es 
kritisch zu bewerten, dass jedes neue Gerät, bzw. ein neues Medium auch eine Neue-
rung im Lehren und Lernen bedeutet. Ein Wechsel des Mediums bedingt in jedem Fall 
veränderte Herausforderungen für die didaktische Umsetzung. Trotzdem bleibt auch 
eine virtuelle Gruppenarbeit eine Gruppenarbeit und unterliegt damit den bekannten 
Gruppenfindungsprozessen.26  
2.1.1.2 Der juristische Aspekt 
Diese in der praktischen Anwendung wenig beachtete Grundlage ist eine wesentliche 
Entscheidungsgrundlage für die nachhaltige Entwicklung des E-Learning. Die Digitali-
sierung von Lehr- und Lernmaterialien, welche mit dem Einsatz von E-Learning einher-
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 Mit Abweichungen, die sich z. B. durch die veränderten Kommunikationsbedingungen ergeben.  
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geht, wirft neue Fragen zum Datenschutz und zum Urheberrecht auf. Während der ers-
ten Pionierphase herrschte eine rechtliche Grauzone und damit eine große Unsicherheit 
bei den Anwendern. Mittlerweile existieren grundlegende Bestimmungen, die den Um-
gang mit digitalen Materialien bestimmen (vgl. Hoeren 2007, S. 93-110; Schöwerling 
2007). Hauptsächlich stehen dabei Fragen des Urheberrechts im Zusammenhang mit 
digitalen Publikationen (ebd. 2007, S. 55-114) und der Einsatz von urheberrechtlich 
geschützten Werken in Lernplattformen (Schöwerling 2007, S. 37-54) zur Diskussion. 
Neben diesen urheberrechtlichen Fragen müssen auch Probleme, die sich durch die digi-
tale Speicherung persönlicher Daten (z. B. Noten) oder die Durchführung von Online-
Tests ergeben, geklärt werden.  
2.1.1.3 Der qualitative Aspekt  
Die vielfältigen Entwicklungen im Bereich des E-Learning, führen zu intensiven 
Bemühungen, um die Qualität des E-Learning. Der Qualitätsbegriff wird in diesem 
Kontext jedoch weniger aus pädagogischer Sicht diskutiert,27 sondern vielmehr wird ein 
– durchaus notwendiger – nahezu industrieller Qualitätsanspruch durchgesetzt (vgl. 
Ehlers 2004). Der Schwerpunkt der Bemühungen liegt dabei auf der Ebene der 
einzelnen Lernobjekte. Alleine aus den verschiedenen Dateiformaten, von der Text- 
über die Audio- bis hin zur Videodatei ergibt sich ein babylonisch anmutendes Gewirr 
verschiedenster Datei-Formate,28 die miteinander konkurrieren. Auch die „Vielzahl an 
Lernplattformen, Lernmanagementsystemen (LMS) und Lernumgebungen führten zu 
der Notwendigkeit, Standards zur Interoperabilität derartiger Systeme zu entwickeln.“ 
(Pawlowski 2004, S. 93). In erster Linie lassen sich die Standards nach sechs Bereichen 
differenzieren. Zunächst kann man Standards unterscheiden, welche sich auf den 
Einsatz von Lehrmanagementsystemen und deren Interoperabilität beziehen (z. B. 
SCORM). Weitere Bereiche beziehen sich auf die Standardisierung von Kursabläufen, 
von Lerninhalten, die Definition von Metadaten, Sammlung von Informationen über die 
Lernenden und zur Beschreibung des Qualitätsmanagements (z. B. ISO, PAS 1032-
1:2004) (vgl. Niegemann u. a. 2008, S. 605-607). Ergänzende gibt es noch den generel-
len Anspruch einer Qualitätssicherung in Form verschiedener Normen des Deutschen 
                                                 
27
 Die Ambivalenz der Debatte findet sich ausführlich in Tergan/Schenkel 2004 oder Ar-
nold/Kilian/Thillosen/Zimmer 2004, S. 173-196. Die Diskussion um Standards ist nur ein Aspekt der 
Qualitätsdebatte, andere Aspekte sind z. B. Fragen nach Integration oder Evaluation von E-Learning-
Ansätzen.  
28
 Auch wenn der Begriff „MP3“ als Leitbegriff für Audiodateien gelten kann, existieren ca. 10 weitere 
gebräuchliche Audio-Dateiformate und mehr als hundert weitere Variationen.  
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Instituts für Normierung (DIN) (vgl. Pawlowski 2004, S. 92-99; S. 104-107; vgl. auch 
ausführlich Arnold/Kilian/Thillosen/Zimmer 2004, S. 218-244; Ehlers/Pawlowski (Ed.), 
2006; Hambach/Urban (Hrsg.) 2006; Niegemann u. a. 2008, S. 604-613).  
2.1.1.4 Der didaktische Aspekt 
Man kann dem E-Learning generell durch den Einsatz neuer Technologien eine sehr 
starke Orientierung auf die Technik an sich unterstellen.29 Faktisch kommt nahezu das 
gesamte didaktische Repertoire zum Einsatz. Alle Lehrtheorien und Denktraditionen, 
von Behaviorismus über den Kognitivismus bis zum Konstruktivismus30, sind vertreten, 
die in der praktischen Umsetzung als Instruktionsdesign, Kontextdesign oder Aufga-
bendesign umgesetzt werden (vgl. Reinmann 2005, S. 145-172; S. 175-218, Schulmeis-
ter 2004, S. 19-50; ausführlich zum Instruktionsdesign Niegemann u. a. 2008, S. 17-40). 
Diese Lehrtheorien werden sowohl auf der praktischen Ebene, als auch auf der Ebene 
der Integration des E-Learning an Hochschulen diskutiert (vgl. Schnotz/Molz/Rinn 
2004, S. 123-145). Genau diese Vielfalt an theoretischen Modellen und die darauf auf-
bauende praktische Umsetzung stellen das wahre Potenzial der neuen Lehr- und Lern-
formen dar. Denn nur durch ein breites Angebot, das verschiedene didaktische Vorstel-
lungen kombiniert, kann eine Umsetzung der Lernerorientierung ermöglicht werden. 
Dabei stellen die verschiedenen didaktischen Ansätze keine unvereinbaren Gegensätze 
dar, vielmehr können gerade durch Kombinationen effektive Lernszenarien entstehen. 
Dieses mit dem Begriff der „Komplementarität“ bezeichnete Verständnis erlaubt es ge-
rade im Blended Learning die Kombination aus (vom Dozenten) gesteuerter Präsenz-
veranstaltung und individuellen Online-Lehreinheiten didaktisch fassbar zu machen 
(vgl. Reinmann 2005, S. 171-172). Da im Bereich des E-Learning viele Akteure aktiv 
sind, ist es nicht verwunderlich, dass die Deutungshoheit für die Didaktik im Feld der 
Erziehungswissenschaft umstritten ist. Ob nun eine „Online-Pädagogik“ ausgerufen 
wird (vgl. Bloh/Lehmann 2002, S. 11-17 u. S. 26-41), eine „eLearning-Didaktik“ (Ar-
nold/Lermen (Hrsg.) 2006) oder „Netzdidaktik“ (Moser 2008) diskutiert wird, Medien 
im Diskurs der Medienpädagogik definiert werden (vgl. Kerres 2001, S. 25-31; Rein-
mann 2007, S. 179-181) oder die Rolle der Medien in der Allgemeinen Didaktik (vgl. 
Tulodziecki/Herzig 2004, S. 50-71) zur Debatte stehen, die didaktische Verortung des 
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 Während die „Online-Pädagogik“ z. B. ein „unbedingtes Primat pädagogischer Fragestellungen gege-
nüber der Technologie“ fordert (vgl. Bloh/Lehmann 2002, S. 17).  
30
 Sowie insbesondere im Rahmen des Web 2.0 der Konnektivismus (vgl. Siemens 2005). 
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E-Learnings in der Pädagogik (sowie in anderen Disziplinen) ist noch nicht vollständig 
abgeschlossen.  
2.1.2 Zusammenfassung 
Mit dieser Vorstellung von E-Learning, als Würfelmodell, wurde der Versuch unter-
nommen, ohne im Detail auf die verschiedenen Konzepte des Begriffes einzugehen, 
eine anwendungsorientierte Vorstellung des E-Learning zu entwickeln. Die übliche Ver-
fahrensweise, aus einer langen Auflistung verschiedener Definitionen (vgl. z. B. Alb-
recht 2003, S. 11-15; Flindt 2007, S. 23-29) eine Essenz des Begriffs E-Learning zu 
gewinnen, wurde in diesem Fall nicht verfolgt. Stattdessen wurde ein von den determi-
nierenden Aspekten und der entsprechenden Anwendung getragenes weites und enges 
Verständnis des E-Learning konzipiert. Ein solches Verständnis könnte sich durch den 
konkreten Bezug auf die entsprechende Anwendung als tragfähiger erweisen, als „Bin-
destrich Bezeichnungen“,31 die nur den technologischen Aspekt in den Vordergrund 
stellen. In wie weit ein solches Grundverständnis tragfähig ist, muss sich in weiteren 
Diskussionen abzeichnen. Mit den Ausführungen sollte weiterhin skizziert werden, das 
E-Learning ein interdisziplinäres Themenfeld ist, im dem Aspekte beachtet werden 
müssen, die zunächst nur wenig mit der Lehre an sich zu tun haben.  
2.2 Weiterentwicklungen32 
In den letzten Jahren sind eine Reihe weiterer Termini entstanden, welche die rasche 
Entwicklung in dem Bereich des E-Learnings veranschaulichen. Im Folgenden verdeut-
licht eine Auswahl von drei Beispielen aus der Vielzahl von wichtigen Technologien 
die Entwicklungstrends und damit verbundene Problemstellungen.  
2.2.1 Blended Learning33 
Aus der Erkenntnis heraus, dass das rein virtuelle Lernen nicht immer erfolgsverspre-
chend verläuft, entstand das Blended Learning. Die für den Hochschulsektor sicherlich 
einflussreichste Weiterentwicklung des E-Learning dominiert bei genauerem Hinsehen 
nahezu alle aktuellen Einsatzkonzepte. Der Begriff an sich wird zurzeit jedoch nur we-
nig genannt. Vielmehr stehen die Namen der „neu“ entwickelten Formen im Vorder-
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 z. B. Mobile-Learning, das die Mobilität des Nutzers beim Einsatz von E-Learning betont.  
32
 Das Kriterium für die Auswahl der hier beispielhaft aufgeführten E-Learning-Formen ist deren Ver-
wendung an der Universität Rostock. 
33
 Das deutsche Äquivalent des „hybriden Lernarrangements“ (vgl. Kerres 2001, S. 278-284) konnte sich 
im allgemeinen Sprachgebrauch nicht durchsetzen.  
26 
grund (wie Blogs,34 Podcasts35 etc.). Bei genaueren Betrachtungen handelt es sich bei 
all diesen Lehr- und Lernformen um Anwendungen, die E-Learning mit Präsenzkompo-
nenten mischen, per Definition um Blended Learning. Im Jahr 2000 (Mason/Rennie 
2006, S. 11) begann mit dieser Wortschöpfung die Trendwende weg vom reinen E-
Learning. „Blended or hybrid courses mix online and face-to-face […] components. 
[…]. The term blended learning was originally used to describe courses which tried to 
combine the best of face-to-face and online learning (Mason/Rennie 2006, S. XXXII, 
Hervorhebung C.C.S.). Diese Kombination verschiedener Elemente verdeutlicht das 
Autorenteam Sauter und Sauter folgendermaßen: 
Blended Learning36 (engl. blender = Mixer) ist ein integriertes Lern-
konzept, das die heute verfügbaren Möglichkeiten der Vernetzung 
über Internet oder Intranet in Verbindung mit >>klassischen<< 
Lernmethoden und -medien in einem sinnvollen Lernarrangement op-
timal nutzt. Es ermöglicht Lernen, Kommunizieren, Informieren und 
Wissensmanagement, losgelöst von Ort und Zeit in Kombination mit 
Erfahrungsaustausch, Rollenspiel und persönlichen Begegnungen mit 
Präsenztrainings.  
(Sauter/Sauter 2002, S. 66) 
 
Diese Konzepte zur Vernetzung werden an Universitäten überwiegend mit weit gefass-
ten Zielen zur basalen Unterstützung der Präsenzlehre eingesetzt. Die virtuellen Ele-
mente, wie digitale Skripte, Aufgaben oder der Zugang zu weiteren Informationen 
(Linklisten, Online-Nachschlagewerke, Online-Bibliotheken) dienen hauptsächlich „ei-
ner stärkeren Individualisierung und erhöhten Lernendenaktivierung sowie der Entlas-
tung von Präsenzveranstaltungen.“ (vgl. Rinn/Bett 2003, S. 202-203).37 Dagegen gibt es 
verhältnismäßig wenige Konzepte, die spezifisch ausgearbeitet sind, z. B. das Szenario 
von Reinmann-Rothmeier. Deren „semivirtuelle Vorlesung“, (vgl. Reinmann-Rothmeier 
2003, S. 47), „die teils klassisch als Face-to-Face-Sitzungen, teils virtuell in einer netz-
basierten Umgebung“ konzipiert wurde (ebd., S. 48), zeigt den für Blended Learning-
Ansätze typischen alternierenden Wechsel. Die Variation von Vorlesungen und indivi-
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 Blog (oder Weblog): Online-Tagebücher mit großer thematischer Vielfalt. 
35
 Bei Podcasts handelt es sich um spezielle Audio- oder Videodateien, die auch automatisch abonniert 
(per RSS-Feeds) werden können. 
36
 Ausführliche Diskussionen zum Begriff Blended Learning finden sich z. B. in Röll 2003, S. 328; 
Reinmann-Rothmeier 2003; Reinmann 2005, S. 103-104 u. S. 228-258.  
37
 Besser wäre es also von einem „integrierte[m] Einsatz virtueller Lehr- und Lernanteile im Präsenzler-
nen“ zu sprechen und nicht von Blended Learning (Schulmeister 2005b, S. 488; Änderungen C. C. S.).  
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duellen Arbeitsetappen lag die didaktische Konzeption zugrunde, „eine Balance zwi-
schen theoretischen und praktischen Erfordernissen herzustellen“ (ebd., S. 50). Ein wei-
teres Beispiel mit ähnlicher Struktur war die am Institut für Allgemeine Pädagogik und 
Sozialpädagogik der Universität Rostock durchgeführte Vorlesung „Pädagogische 
Kommunikation“ im Sommersemester 2003. Anstelle eines alternierenden Wechsels 
zwischen Vorlesung und Selbstlernphase, wurde eine ergänzende Veranstaltung zur 
Entwicklung eines individuellen Portfolios der Studierenden angeboten. Das hypertext-
basierte Portfolio38 für Studenten (HyPoS) war eine Form der Dokumentenablage und -
verknüpfung, die unter den Gesichtspunkten einer mobilen Nutzung erprobt wurde. 
Zentral wurden auch hier die Kommunikation über Stud.IP gesteuert (vgl. Nie-
ke/Höfke/Müsebeck 2004, S. 63-65).39  
2.2.2 Rapid E-Learning 
Rapid E-Learning (Lecture Recording, Rapid Authoring) ist eine weitere Form des E-
Learning. Mit der Bezeichnung „rapid“ soll verdeutlicht werden, dass das Ziel dieser 
Anwendungen die schnelle, einfache und unkomplizierte Erstellung von Online-Inhal-
ten ist. Wie Reinmann vorschlägt müsste man daher konsequenterweise von „rapid con-
tent production“ sprechen (vgl. Reinmann 2007, S. 187). Diesem Ansatz liegt die Idee 
zugrunde E-Learning-Material quasi automatisch aus anderen Datenquellen zu erzeu-
gen. Dies geschieht z. B. durch das direkte Aufzeichnen von Lehrveranstaltungen (vgl. 
Gutbrod/Werner/Fischer 2005, S. 97; Moriz 2008, S. 19-20). Von der Grundidee geht es 
darum, den Vortragenden, die Präsentation („die Folien“) und die Anmerkungen aufzu-
nehmen und in überarbeiteter Form im Internet bereitzustellen. Je nach eingesetzter 
Software sind die verschiedensten Möglichkeiten der Nachbereitung möglich. So kön-
nen neben den üblichen Funktionalitäten einer Bildschirmpräsentation, z. B. individuel-
le Kommentare eingefügt, Aufgaben und Tests ergänzt und individuelle Steuerungsop-
tionen integriert werden.  
Diese Idee ist vom Grundsatz her nicht neu. Die verschiedenen Entwicklungsstufen las-
sen sich bis in die neunziger Jahre zurückverfolgen.40 In einem ersten Schritt wurden 
mithilfe von simultanen „multimedialen TeleSeminaren“ (bzw. TeleVorlesungen) Ver-
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 Es handelte sich um eine individuelle elektronische Sammelmappe. 
39
 Momentan wird der Einsatz von E-Portfolios wieder intensiv thematisiert, vgl. Egloffstein/Oswald 
2008, S. 93-102; Hilzensauer/Attwell/Chrzaszcz/Buchberger (u. a.) 2008, S. 103-112. 
40
 Zugrunde liegt eine auf das E-Learning-Feld beschränkte digitale Sichtweise. Der Einsatz von Lehrfil-
men u. ä. reicht bis zum Anfang des 19. Jahrhundert zurück. 
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anstaltungen an räumlich entfernte Orte übertragen (vgl. Schremmer/Effelsberg 2001, 
S. 99-109; Effelsberg 2003, S. 57-78; Jechle 2003; S. 271-289). Darauf aufbauend rich-
tete sich die Aufmerksamkeit auf Multimedia-Aufzeichnungen und Nachbereitung von 
Lehrveranstaltungen, zur individuellen asynchronen Nutzung 
(Lauer/Lienhard/Müller/Ottmann 2003, S. 149-160). In beiden Fällen ist ein hoher tech-
nischer Aufwand Grundlage für den Einsatz solcher Szenarien. Ein derartiges Equip-
ment setzt sich aus einem digitalen Rednerpult, Mikrofon, einer Dozenten- und Pupli-
kumskamera, Beleuchtung und gegebenenfalls einem Whiteboard 41  zusammen (vgl. 
Lampi/Kopf/Effelsberg 2006, S. 27-38; Schremmer/Effelsberg 2001, S. 104-106). In 
einer Zwischenstufe folgten reine, direkt für das Internet erstellte Online-Präsentationen 
(sog. „Webinars“42) (vgl. Reinmann 2007, S. 187). Letztlich führte die Entwicklung bis 
zur heutigen portablen Lösung in der Kombination von Notebook und Webcam (vgl. 
Kapitel 2.5.2.2). Anhand dieser Evolution von Hard- und Software, wird deutlich, dass 
die technologische Dimension des E-Learning zwar wie ein Motor wirkt und ein be-
stimmtes Thema immer weiter am Leben erhält, dass wirkliche pädagogische und di-
daktische Innovationen auf diese Weise jedoch nicht entstehen können.  
 
Aus pädagogischer Sicht ist diese Form eher kritisch zu bewerten. Sicherlich ist die Be-
reitstellung von Inhalten die wesentliche Grundlage für die meisten E-Learningformen. 
Ob die einfache Aufnahme eines Vortrages der richtige Weg ist, ist mehr als fraglich. 
Zum einen ist der technische Aufwand in Bezug auf das Endprodukt nicht zu unter-
schätzen. Zum anderen ist die Eigenaktivität des Lerners sehr gering. Diese Sichtweise 
ist nicht neu, so machte der langjährige Vorsitzende der GMW –Simon – darauf auf-
merksam, dass seiner Ansicht nach, die elektronischen Hörsäle einen teuren Irrweg dar-
stellen würden: 
 „Aus welchem Grund sollen (didaktisch gewöhnlich relativ schlechte) Großvorlesungen 
nun noch mit hohem technischen Aufwand (mehrere Kameras, Videodigitalisierung in 
Echtzeit, breitbandige Verkabelungen und Großbildprojektionen) an andere Hochschulen 
live übertragen und verbreitet werden? Technisch ist inzwischen vieles machbar. Die Quali-
tät der Lehre wird damit jedoch kein bißchen verbessert. Die sehr dozentenlastige Einweg-
Kommunikation der Vorlesung wird eher zementiert, als daß sie durch intelligenten Einsatz 
der neuen Informations- und Kommunikationssysteme für ein lernerzentriertes Studieren 
aufgelöst wird.“  
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 Eine elektronische (Wand-)Tafel. 
42
 Im Gegensatz zu den 90 Minuten einer Vorlesung, sind solche Webinars meist deutlich kürzer (ca. 5-10 
min). 
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(vgl. Simon (Hrsg.) 1997, S. 9) 
 
Auch wenn sich diese Kritik auf das synchrone Übertragen von Vorlesungen bezieht 
und sich im Folgenden ein Plädoyer für die Videoproduktion anschließt (ebd. 1997, 
S. 9), zehn Jahre später ist die Aktualität dieser Einschätzung ungebrochen. Noch immer 
dominiert eine sehr stark auf die Technik fokussierte Sichtweise jede Diskussion um 
gefilmte Lernmaterialien. Aus einer lernerorientierten Sichtweise ist es unerheblich, 
welcher Lerntheorie man sich zuordnet, letztlich entscheidet alleine die Aktivität, das 
Bemühen des Lernenden über den Lernerfolg. Ob das mehr oder weniger passive Kon-
sumieren eines Films die richtige Form ist, um Lernaktivitäten zu erzeugen ist fragwür-
dig. Zwar ist der informative Charakter solcher Vortragsmitschnitte oder auch von spe-
ziell produzierten Formaten unbestreitbar, es bleibt aber dahingestellt wie hoch der tat-
sächliche Bildungswert ist. Evaluationen zu dieser Form der Vorlesungsaufzeichnung 
belegen, dass die Studierenden solche Aufzeichnungen sowohl als Ersatz für den Be-
such einer Lehrveranstaltung, als auch gezielt zum Lernen nutzen (vgl. Her-
mann/Lauer/Trahasch 2006, S. 43-50). Abgesehen von der Kritisierbarkeit der technolo-
gischen Schwelle (z. T. immer noch sehr schlechte Bild-, Tonqualität, Kompatibilität 
etc.) ist die passive Haltung des Nutzers abzulehnen (vgl. auch Reinmann 2007, S. 187). 
Andererseits ist der Grundansatz des zeitnahen und flexiblen Erstellens von Lehrmate-
rialien, im Vergleich zu in monatelanger Arbeit hergestellten Multimediaanwendungen, 
im praktischen Einsatz an einer Universität vorzuziehen (vgl. Keil 2007, S. 13).  
2.2.3 Web 2.043 
Der Begriff Web 2.0 ist eine Schöpfung des Internetgurus O'Reilly (vgl. O'Reilly, 
2005).44 Ursprünglich konzipiert für eine Reihe von Tagungen, verbreitete sich der Be-
griff sehr schnell und wurde zum Oberbegriff eines neuen Umgangs mit dem Internet. 
Dieser fasst zum einen eine Vielzahl von Internettechnologien zusammen.  
Zum Web 2.0 gehören Termini wie z. B. Social Software, Wikis,45 Weblogs, Podcasts, 
Foto- und Videoportale, verschiedene Online-Netzwerke, aber auch die daraus entste-
                                                 
43
 Eine Übersicht zu den Begriffen Web 2.0/E-Learning 2.0 findet sich auch in Tavanga-
rian/Nölting/Schnekenburger/Dressler 2007, S. 66-69. 
44
 Üblich ist ebenso die Bezeichnung „social software“. 
45
 Die programmiertechnischen Grundlagen und der Einsatz aller Web 2.0-Funktionen sind überwiegend 
nicht neu. So steht z. B. die WikiWiki-Technologie seit ca. 1995 zur Verfügung und wird an deutschen 
Universitäten schon seit einer ganzen Weile praktisch erprobt (vgl. z. B. Thelen/Gruber 2003, S. 356- 
365). Auch das bekannte Online-Lexikon Wikipedia (http://www.wikipedia.org) ist bereits seit 2001 
online.  
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henden Prozesse wie, tagging46 oder user generated content.47 In verschiedenen Defini-
tionen, bestimmt vor allem die aktive Rolle des Nutzers das Verständnis des Begriffs 
Web 2.0: 
„Das Web 2.0 umfasst Internet-Anwendungen und -Plattformen, die die Nutzer aktiv in die 
Wertschöpfung integrieren – sei es durch eigene Inhalte, Kommentare, Tags oder auch nur 
durch ihre virtuelle Präsenz. Die konkreten Ausprägungen dieser Anwendungen sind auße-
rordentlich vielgestaltig. Gemeinsame Merkmale der Wertschöpfung sind jedoch Interakti-
vität, Dezentralität und Dynamik. “  
(Hass/Kilian/Walsh 2008, S. 18.) 
 
Die Wahrnehmung des Begriffes findet demnach auf zwei Ebenen statt. Eine Sichtweise 
ist geprägt von den technologischen Funktionen, welche die neuen Softwarelösungen 
bieten (z. B. Behrendt/Zeppenfeld 2008, S. 11-16). Die andere stellt die sozialen Mög-
lichkeiten im Vordergrund (vgl. Baumgartner 2006). In einer Darstellung von Kerres 
(vgl. Kerres 2006, S. 2-3)48 führt der Einsatz von Web 2.0 zur Aufhebung von drei 
Grenzen: 
„1. User versus Autor 
2. lokal versus entfernt 
3. privat versus öffentlich. “ 
Die Aufhebung der ersten Grenze verdeutlicht, dass der Nutzer (User) ohne große tech-
nische Kenntnisse an der Erstellung von Inhalten im Internet partizipieren kann. Anstel-
le von redaktionell erstellten Webseiten entwickelten sich Seiten (wie z. B. die Wikipe-
dia), die gemeinsam von verschiedenen Autoren erstellt werden. Dieser Aspekt wird 
sicherlich am häufigsten diskutiert. Die zweite Grenze thematisiert, dass sowohl die 
Nutzung von Software als auch die Speicherung von Daten nicht mehr (nur noch) auf 
der eigenen Festplatte stattfindet, sondern dezentral auf entfernten Servern (ebd., S. 3). 
Im universitären Bereich bedeutet dies, dass wie z. B. im Rahmen der Notebook Uni-
versität, der eigentliche Lernort an Bedeutung verliert, und sich vom Hörsaal auf den 
ganzen Campus ausdehnt (vgl. ebd., S. 4-5). Zuletzt verweist die dritte Grenze zum ei-
nen auf die Chancen und zum anderen auch die größte Herausforderung dieser neuen 
Entwicklung. Durch die Möglichkeit eigene Daten (von Urlaubsfotos, Meinungen in 
                                                 
46
 tagging/Tag von Englischen tag = Etikett. Wird im Sinne einer Anmerkung/Fußnote an bestimmte 
Inhalte (Textpassage, Bilder, Hyperlinks u. ä.) anhängen gebraucht.  
47
 Technische Grundlagen, wie AJAX, RSS u. a. für das Web 2.0 werden im Folgenden nicht berücksich-
tigt (vgl. z. B. Behrendt/Zeppenfeld 2008, S. 9) 
48
 Identisch in Kerres/Nattland 2007, S. 4-6.  
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Diskussionsforen, Bookmarks, Blogs etc.) bewusst ins Internet zu stellen, kann über 
eine Zusammenführung ein umfangreiches Persönlichkeitsprofil entstehen (vgl. Kerres 
2006, S. 3-4; Behrendt/Zeppenfeld 2008, S. 27-28). Daher ist die Definition von Pri-
vatsphäre sowohl auf technologischer, juristischer, soziologischer als auch auf persönli-
cher Ebene neu zu überdenken.49 
Die Bezeichnung Web 2.0 steht von verschiedener Seite in der Kritik. Zum einen wird 
der Terminus aus Sicht der Softwareentwicklung in Frage gestellt. So bezieht sich die 
Ziffer „2“ vor dem Punkt bei einer beliebigen Software zwar auf eine neue Version mit 
grundlegenden Veränderungen, gleichzeitig deutet die Null an, dass noch nicht alle Feh-
ler behoben wurden (vgl. Behrendt/Zeppenfeld 2008, S. 5-6). Auch die grundlegende 
Anwendung von Hypertext50 ist schon länger bekannt und keinesfalls eine Neuentde-
ckung des Web 2.0 (vgl. z. B. Hampel 2007, S. 243-258; Tergan 2002, S. 99- 110). 
Dessen ungeachtet spiegelt sich in der Bezeichnung eine neue Selbstverständlichkeit der 
Internetnutzung wieder, die auch für das Lernen adaptiert werden soll.  
2.2.3.1 E-Learning 2.0  
Der Begriff „E-Learning 2.0“ (vgl. Bernhardt/Kirchner 2007, S. 20-22; Köh-
ler/Kahnwald/Reitmaier 2008, S. 498; Robes 2006, S.15-17) wird in den nächsten Jah-
ren sicherlich einer der Hauptbegriffe für das Lehren und Lernen mit Neuen Medien 
sein.51 Die Bezeichnung leitet sich direkt von der Diskussion um das Web 2.0 ab. In-
haltlich und konzeptuell greift E-Learning 2.0 die aktuellen Entwicklungen des Web 2.0 
auf und verbindet sie mit den Erfahrungen des E-Learning. Analog werden zum einen 
die verschiedenen Internettechnologien eingesetzt, die sich unter dem Begriff Web 2.0 
summieren lassen, zum anderen steht die (Eigen-) Aktivität der Lernenden im Vorder-
grund. Dies führt zu Forderungen wie: „mehr Eigenbeteiligung der Lernenden am Lehr- 
und Lerngeschehen, konstruktive und selbsttätige Beschäftigung mit Inhalten, Ko-
Konstruktion von Wissen und möglichst hierarchiearmes Verhältnis zwischen Lernen-
den und Lehrenden […] (Reinmann 2008, S. 13). Im Vordergrund stehen also verschie-
dene Formen der Interaktion, die in überwiegend kollaborativen Tätigkeiten einen Aus-
                                                 
49
 Zum Problem der „Selbstoffenbarung“ im Rahmen von Web 2.0- Angeboten vgl. Hass/Kilian/Walsh 
2008, S. 18. 
50
 Beispiele zur Anwendung und Didaktik von Hypertext finden sich auch in Schulmeister 2007 (vgl. 
Schulmeister 2007 (1. Auflage 1995!)).  
51
 Ebenso sicher wird analog zum E-Learning erneut eine Vielzahl von neuen Aspekten in die Definition 
des Begriffes E-Learning 2.0 einfließen und diesen verändern werden. Andererseits kann angesichts der 
Begriffsinflation nicht überraschen, dass bereits über das „E-Learning 2.1“ (Kaltenbaek 2009, S.3 80-
381) oder „E-Learning 3.0“ (vgl. Herzog/Sieck 2009, S. 285) diskutier wird. 
32 
druck finden. Die besondere Rolle des Lernenden wird auch deutlich, wenn man die 
praktische Umsetzung betrachtet. An die Stelle der Lernplattform (LMS/CMS) treten 
Personell Learning Environments (PLE)52 (vgl. 2. 5. 1). Die Funktion dieser PLEs liegt 
darin, dass Nutzer sich ihre Arbeits- und Lernumgebung frei(er) konfigurieren und an 
individuelle Bedürfnisse anpassen können, statt auf die vorgegebene Umgebung ange-
wiesen zu sein. Der Nutzer selbst seht im Vordergrund (vgl. Bernhardt/Kirchner 2007, 
S. 27-31; Kerres, 2006, S. 5-8; Kuhlmann/Sauter 2008, S. 140-147). 53 Das PLE unters-
tützt den Lerner dabei, selbstständig Inhalte (im Sinne des user generated content) zu 
erstellen, Kontakte zu finden und zu pflegen und dient als ein „Portal“ in das Internet 
(vgl. Kerres, 2006, S. 6).54  
2.2.3.2 Beispiel: Umsetzung in Lehr- und Lernszenarien 
Web 2.0-Anwendungen sind nahezu an jeder Hochschule zu finden. Trotzdem ist, wie 
bei nahezu allen E-Learning-Formen, die Nutzung abhängig vom Engagement der ein-
zelnen Lehrpersonen und der Hochschulleitung. „Nach wie vor ist es eher Zufall, ob ein 
Studierender während des Studiums die Gelegenheit hat, in didaktisch innovativen me-
dialen Lehr- und Lernszenarien neue Erfahrungen zu machen und Kompetenzen zu er-
werben“, […] (Reinmann 2008, S. 17-18). Ein Beispiel55 für die Anwendung von Web 
2.0 ist ein Szenario zum richtigen Umgang mit digitalen Dokumenten an der TU Ilme-
nau. In einer Vorlesung und verschiedenen Praktika (auch online) wurden zunächst 
theoretische und praktische Grundlangen vermittelt. In der folgenden Phase selbstge-
steuerten Lernens mithilfe eines PLE wurde in einer Gruppenarbeit eine Online-
Wissenscollage erstellt.56 Zur Bewertung wurde ein komplexes Schema entwickelt, das 
sowohl die Einzelleistungen, als auch die Ergebnisse der Gruppenarbeit berücksichtigte 
(vgl. Bernhardt/Kirchner 2007, S. 104-109). Die abschließende Evaluation belegt neben 
einem subjektiv höheren Wissenserwerb der Studierenden vor allem eine deutlich grö-
ßere Arbeitsbelastung (ebd., S. 159-168).  
                                                 
52
 Ein Beispiel für ein PLE ist Drupal, vgl. http://drupal.org.  
53
 Kerres schlägt weiterhin eine Verschmelzung von PLE und LMS zu einem 2.0 Lernportal vor (vgl. 
Kerres 2006, S. 12-15).  
54
 Während die LMS laut Kerres „Inseln“ darstellen, welche den Lerner quasi künstlich in einem be-
stimmten Bereich festhalten (vgl. ebd., S. 6).  
55
 Andere Szenarien nutzen z. B. Blogs (z. B. Draheim/Beuschel 2005, S. 27-35), nutzen gezielt die Wi-
kipedia (vgl. Jadin 2007, S. 23-35;Wannemacher 2008, S. 147-156) oder engagieren sich für die Quali-
fizierung von Lehrer/innen für die neuen Technologien (Bremer 2008, S. 134-144).  
56
 Auf der Webseite: http://www.protopage.com/elearning2null#HOME/Elektronische_Dokumente, be-
findet sich eine Sammlung verschiedener Wissenscollagen.  
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2.2.3.3 Problemfelder im universitären Umfeld 
Wie das Beispiel aufzeigt, lassen sich Konzepte des E-Learning 2.0 an einer Universität 
kreativ umsetzen, allerdings bedeuten die offenen Lernumgebungen und selbst initiier-
ten Prozesse eine Herausforderung für die Strukturen an Universitäten. Beim E-
Learning 2.0 sind für die Lerner die Arbeits- und Gestaltungsabläufe wichtig und lehr-
reich und nicht (nur) das Endprodukt. Im Vergleich zu den üblichen Abschlussarbeiten 
(Vorträge, Klausuren etc.) hat das „Endprodukt“ der Lernleistungen immer auch einen 
vorübergehenden Charakter und kann weiterentwickelt und verändert werden. Aus die-
sem Grund müssten auch für die Benotung die Abläufe im Vordergrund stehen und 
nicht das statische Ergebnis.57 Besonders im Rahmen des Bologna-Prozesses ergeben 
sich Probleme in der Umsetzung neuer innovativer Lehr- und Lernanwendungen, da die 
Vergleichbarkeit von Lernleistungen durch das European Credit Transfer System 
(ECTS) eingeschränkt ist. Möglichkeiten diese Probleme zu lösen, könnten in der 
Schaffung neuer Schnittstellen zwischen Fachstudium und Praxisgemeinschaft sowie 
dem Einsatz von E-Portfolios zur Leistungs- und Kompetenzerfassung liegen (vgl. 
Reinmann/Sporer/Vohle 2007, S. 263- 278.), aber auch durch eine detaillierte Auf-
schlüsselung und Bewertung einzelner Arbeitsschritte werden E-Learning 2.0-
Aktivitäten bewertbar (vgl. Bernhardt/Kirchner 2007, S. 107-109).  
2.3 Institutionelle Umsetzung der E-Learning-Formen 
Die unterschiedlichen Formen des elektronischen Lernens sind immer mit Vorstellun-
gen hinsichtlich ihrer institutionellen Umsetzbarkeit verbunden. Aufgrund der Komple-
xität des E-Learning lassen sich die wenigsten Anwendungen ohne die Berücksichti-
gung vielfältiger Rahmenbedingungen realisieren.  
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 Dieses Problem ist spätestens seit der Reformpädagogik an Schulen im Rahmen von Gruppenarbeit und 




Für die Umsetzung der verschiedenen E-Learning-Formen bedeutet das entweder eine 
Anpassung an die gegebenen Ausgangsbedingungen oder eine veränderte Vorstellung 
von Universität (vgl. Grafik 2).58 Mit E-Learning in einer reinen Form ist lange Zeit 
die Vorstellung einer Entwicklung zur Virtuellen Hochschule (bzw. zum Virtuellen 
Campus) verbunden gewesen (vgl. ausführlich Schulmeister 2001). Die Virtuelle 
Hochschule ist ein Konzept, das in drei Variationen59 zum Ausdruck kommt: Als Wei-
terentwicklung der Fernuniversität, als Neugründung im Sinne einer rein virtuellen 
Hochschule oder als teil-virtuelle Hochschule zur Ergänzung der Leistungen einer Prä-
senzuniversität (vgl. Schulmeister 2001, S. 51). Das Konzept der Virtuellen Hoch-
schule war bis ca. 2003 ein Förderschwerpunkt des Bundesministeriums für Bildung 
und Forschung und viele Projekte endeten auch in diesem Jahr.60 Nur wenige dieser 
Projekte sind bis heute als erfolgreiche virtuelle Hochschulen erhalten geblieben (z. B. 
                                                 
58
 Diese Grafik erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Es sollen der Übersicht halber nur die wich-
tigsten Entwicklungslinien verdeutlich werden. Ergänzt werden könnten weitere Formen wie Mobile 
Learning und Notebook- University (vgl. z. B. Kerres/Kalz/Stratmann/de Witt 2004; Tavangarian u. a. 
2001) 
59
 Die vierte vorgeschlagene Variante „Auslagerungen firmeninterner Weiterbildungsbereiche, als externe 
Bildungseinrichtungen“, wird aufgrund des gewählten Schwerpunktes Universität, hier nicht weiter auf-
gegriffen (vgl. Schulmeister 2001, S. 51). 
60
 Z. B. die Virtuelle Hochschule Oberrhein. Auf deren Webseite finden sich jedoch nur noch die Projekt-











Hauptformen Anwendungsformen (Bsp.) institutionelle Form
E-University
Blog
Abbildung 2: Institutionelle Umsetzung der E-Learning Formen 
35 
die Virtuelle Hochschule Bayern61, vgl. Rupper 2007, S. 373-380, oder Kooperations-
projekte wie der Virtuelle Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) 62 , (vgl. Arnold/Bloh, 
2006).63 Der Begriff jedoch hat im aktuellen Sprachgebrauch an Bedeutung verloren, er 
könnte gegebenenfalls mit der Präsentation von Universitäten in virtuellen Welten (wie 
z. B. Second Life64) einen neuen Aufschwung erhalten.65  
Nach verschiedenen Erprobungsphasen wurde deutlich, dass reines E-Learning ohne 
weitere Unterstützung (z. B. tutorielle Begleitung) nicht praktikabel war (zur besonde-
ren Rolle des Tutors vgl. einführend Böhm 2006). In der Konsequenz folgte die Umstel-
lung auf Blended Learning, das nun eindeutig in der Präsenzuniversität verortet war 
und noch immer als strategisches Konzept höchst relevant ist. Die verschiedenen Kon-
zepte der Lehre setzten auf eine Mischung aus Präsenzlehre und begleitenden digitalen 
Angeboten. Neben dieser Diskussion um den Schwerpunkt Lehre und der technischen 
Realisierung rückten auch immer mehr die Ausweitung und Nutzung der digitalen Mög-
lichkeiten für Prozesse in der Verwaltung und bei Bibliotheken in den Vordergrund. 
Diese Idee ist prinzipiell nicht neu. Sie lässt sich beispielsweise zurückverfolgen von 
der Verbindung von Management und kooperativem Arbeiten an digitalen Universitäten 
(Mitchel 1998, S. 281-298) über die Betrachtung der E-Learning-Entwicklung im Rah-
men eines strategischen Managements (Gröhbiel 2002, S. 104-106) oder Formen des 
Change Managements (vgl. Kerres/Stratmann 2003, S. 93-103) bis hin zum heutigen 
Entwicklungsstand mit deutlichen, integrativen Ansätzen. In einer Untersuchung des 
Online Panels des Hochschul-Informations-Systems (HISBUS)66 wurde u. a. festges-
tellt, dass die meisten deutschen Universitäten elektronische Services in Form von all-
gemeinen Verwaltungsdiensten (71%), Bibliotheksdiensten (93%) und studentischen 
Informationsplattformen (73%) bereitstellen (vgl. HISBUS Kurzbericht Nr. 10; Klei-
mann/Schmidt 2007, S. 175). Diese Bemühungen werden momentan als Vision unter 
der Bezeichnung E-Universität (eUniversity, E-University) zusammengeführt (vgl. Ker-
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 Vgl. http://www.vhb.org.  
62
 Vgl. http://www.vcrp.de/index.php. 
63
 Eine weitere Übersicht zu den damaligen Projekten der virtuellen Hochschulen findet sich z. B. in 
Küchler 2003, S. 249-265; Arnold/Kilian/Thilosen/Zimmer (Hrsg.) 2004; Krahn/Wedekind 2000; Simon 
1997).  
64
 Vgl. http://de.secondlife.com.  
65
 In Second Life sind eine Vielzahl von Hochschulen aktiv. Zur Orientierung bietet sich die  internationa-
le Übersicht an, vgl. http://secondlife.com/showcase/education. Ein zentraler Anlaufpunkt ist weiterhin 
die „European University Islands“, vgl. http://simteach.net. Laut Selbstauskunft ist die Universität 
Hamburg die erste deutsche Universität in dieser virtuellen Welt, vgl. http://www.verwaltung.uni-
hamburg.de/pr/2/21/pm/2008/pm42.html. 
66
 Vgl. http://www.hisbus.de.  
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res/Stratmann 2007, S. 33-44).67 Sie verbindet E-Learning 2.0 mit den grundlegenden 
Ideen der Virtuellen Universität. Der Fokus liegt diesmal jedoch eindeutig auf der Wei-
terentwicklung der Präsenzuniversität durch die Integration digitaler Dienste. Dabei 
kann der gewählte Fokus auf die Verbindung von Verwaltung und Lehre über digitale 
Zugänge sowie die konsequente Verknüpfung von technischen Herausforderungen und 
Didaktik als ehrgeiziges Ziel gelten (vgl. ebd.). In allen institutionellen Formen ist es 
üblich die Begriffe wie E-Learning oder Blended Learning sowie die verschiedenen 
Anwendungsformen weiter einzusetzen, sowohl vom Sprachgebrauch als auch von der 
praktischen Anwendung her.  
 
Diese Darstellung zeigt deutlich, dass eine klare Trennung und Zuordnung der Begriffe 
gegebenenfalls auf einer theoretischen Ebene möglich ist. Die genaue Betrachtung der 
Konzepte enthüllt, dass die Vorstellungen in der praktischen Umsetzung zum einen auf 
frühere Ideen zurückgreifen und die bereits angedachten und entwickelten Grundideen 
mit neuen Technologien und Bezeichnungen weiter verfolgt werden. Zum anderen wer-
den nicht zuletzt durch politische Einflussnahme und forcierte Forschungsschwerpunk-
te68 auch weiterhin neue Namen für bereits begonnene Entwicklungsprozesse notwendig 
sein.  
2.4 Lernplattformen 
Als Kernelement der verschiedenen Entwicklungen zur universitätsweiten Nutzung des 
E-Learning an Hochschulen kann seit einiger Zeit der Einsatz einer zentralen Lernplatt-
form verstanden werden. Eine große Anzahl verschiedener Systeme mit unterschiedli-
chen Funktionen und Möglichkeiten wird an Hochschulen an Deutschland eingesetzt.69  
2.4.1 Definitionen von Lernplattformen  
Lernplattformen fassen verschiedene für die Umsetzung von E-Learning notwendige 
Funktionen, an einer zentralen Stelle zusammen. Das bedeutet, „providing an access 
system as well as a tracking system for student progress. Of course facilities for com-
munication, assessment and content display are also part of the platform.“ (Ma-
                                                 
67
 Ein weiteres Beispiel sind Campus Management Systeme wie z. B. Studien-Infonetz (StiNE) der Uni-
versität Hamburg (vgl. http://www.info.stine.uni-hamburg.de).  
68
 Eine kritische Reflexion findet sich bei Kandzia 2002, S. 50-58 und Kandzia/Kraus 2003, S. 267-278 
oder Reinmann 2003, S. 16-19.  
69
 Vgl. einführend http://www.e-teaching.org/technik/distribution/lernmanagementsysteme; Röll 2003, 
S. 307-317. 
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son/Rennie 2006, S. 71). Diese Plattformen bestehen meist aus „allgemeiner Internet-
technologie und Standardwerkzeugen wie WWW-Seiten, E-Mail und Newsgroups 
[. . .]“ (Arnold/Kilian/Thilosen/Zimmer (Hrsg.) 2004, S. 54). Je nach Aufgabenschwer-
punkt sind verschiedene Bezeichnungen üblich. Häufig sind es vom Englischen abgelei-
tete Bezeichnungen, welche diese Systeme näher beschreiben. Dies trifft auf das Lern-
managementsystem (LMS)70 vom englischen Learning Management System oder das 
Content Management System (CMS)71, welches ohne Übersetzung in den Sprachge-
brauch übergegangen ist, zu. Anhand der englischen Begriffe lässt sich meistens ein 
Schwerpunkt ableiten, so ermöglicht ein Content Management System (content engl. = 
Inhalt) im Wesentlichen das Verwalten von Lerninhalten, während ein Lernmanage-
mentsystem eher ein Arbeiten mit den Inhalten ermöglichen will (vgl. Baumgart-
ner/Häfele/Maier-Häfele 2002, S. 30 u. S. 34-38; Schulmeister 2005a, S. 11-16). Diese 
Systeme werden kontinuierlich weiterentwickelt, sodass immer neue Funktionen er-
gänzt werden, die weit über ein Erstellen oder Bereitstellen von Inhalten hinausgehen 
können. Zwar ist eine klare Trennung von Lernplattformen und beispielsweise Portalen, 
Kursmanagementsystemen und Autorenwerkzeugen möglich (Schulmeister 2001, 
S. 165). Doch der Trend geht eindeutig in die Richtung, dass ein System, verschiedene 
Aufgabenschwerpunkte in sich vereint. Ein Beispiel hierfür ist z. B. ein Learning Con-
tent Management System (LCMS), welches demnach eine Verbindung der Funktionen 
eines LMS und eines CMS ist. (vgl. Arnold/Kilian/Thilosen/Zimmer (Hrsg.) 2004, 
S. 56; Baumgartner/Häfele/Maier-Häfele 2002, S. 43-44, Wuttke 2009, S. 58-59). 72 
Aufgrund des breiten Angebots an Systemen, muss immer konkret am entsprechenden 
Produkt (s. u. Stud.IP) entschieden werden, welche Aufgaben erfüllt werden können.73 
In einer stark systematisierten Darstellung lässt sich eine Lernplattform am besten über 
eine Zuordnung von Objekten und Prozessen darstellen. Als zentrale Objekte sind die 
Lehrinhalte, die Veranstaltungen und die Personen zu nennen. Bei den Lehrinhalten 
handelt es sich um die inhaltlichen Bestandteile der Veranstaltungen. Die Veranstaltun-
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 Üblich ist auch die Bezeichnung Lehr-Lernmanagementsystem (LLMS).  
71
 Für weitere Variationen und Systeme vgl. auch Mason/Rennie 2006, S. 71 oder Niegemann u. a. 2008, 
S. 485-556. 
72
 Gegen diesen „Verschmelzungsprozess“ sprechen andere Sichtweisen. In einer Differenzierung von 
Kuhlmann/Sauter ist das LMS alleine für Lernende und Lehrende (und Administratoren) und die damit 
verbundenen Prozesse reserviert. Ein LCMS dagegen ist auf die Bedürfnisse von Medienentwicklern 
und weiteren Experten abgestimmt (vgl. Kuhlmann/Sauter 2008, S. 90-91). 
73
 Aufgrund der Marktentwicklung sind Übersichten zu Lernplattformen immer sehr schnell überholt. 
Hinsichtlich einer Evaluation anhand definierter Auswahlkriterien sind die Arbeiten von Baumgart-
ner/Häfele/Maier-Häfele 2002 und Schulmeister 2005a zu empfehlen. 
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gen ermöglichen eine Strukturierung und Zuordnung von bestimmten Personen in be-
stimmten Lerngruppen oder Kursen. Mit dem Element Personen werden die Akteure der 
Plattform bezeichnet. Diesen werden über Prozesse bestimmten Rollen, die den Zugriff 
auf bestimmte Bereiche erlauben, zugeordnet. Weitere Prozesse können eine Personali-
sierung des Systems, eine Zeitsteuerung oder ein individueller Lernstatus sein (vgl. Ker-
res 2001, S. 386-387). Weiterhin geben auch die vorhandenen Funktionalitäten Auf-
schluss über Einsatzmöglichkeiten der Plattform. Die meisten solcher Systeme bieten 
zumindest folgende Komponenten an: 
• Ankündigungen/Aktuelles • Diskussionsgruppen 
• E-Mail-Bereich • Metadaten 
• Teilnehmerverzeichnis • Aufgabenbereich 
• Terminverwaltung • Werkzeuge für synchrone 
Zusammenarbeit • Lernkontrollen 
• Multimedia Ressourcen • Studentischer Arbeitsbereich 
• Suchmöglichkeiten • Lesezeichen setzen 
• Navigationsmodell • Annotationen 
• Kursbeschreibung  
  (Darstellung aus Arnold/Kilian/Thilosen/Zimmer (Hrsg.) 2004, S. 57) 
Des Weiteren ist der Zugang zur jeweiligen Installation der Systeme durch ein Passwort 
auf einen bestimmten Nutzerkreis beschränkt. Erst durch diese Abgrenzung wird es 
möglich, nur einem eingegrenzten Personenkreis Daten und Kommunikationsvorgänge 
zugänglich zu machen. Damit sind Lernplattformen auch von den aktuellen offenen 
Umgebungen, die sich im Zuge des Web 2.0 entwickeln, abgrenzbar. Zwar beinhalten 
die Lernplattformen Werkzeuge des Web 2.0 (und umgekehrt) und meistens auch die 
Möglichkeit frei zugängliche Veranstaltungen von geschlossenen Veranstaltungen ab-
zugrenzen. Generell jedoch sind die Systeme in sich geschlossen und ermöglichen nur 
einem bestimmten Klientel Zugriff auf die notwendigen Daten. Für Web 2.0 ist eine 
Sichtweise notwendig, die den Einzelnen in Form von Personell Learning Environments 
in den Mittelpunkt stellt. Im Fall der Universität können dass die Studenten sein (bzw. 
Gruppen statt Lehrveranstaltungen), denen ermöglicht wird, sich die Lernumgebung wie 
eine aus einem Baukasten selbst zusammen zusetzen (vgl. z. B. Hampel 2007, S. 258-
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259; Roth/Sprotte/Büse/Hampel 2007, S. 221-232).74 Folglich ergibt sich eine deutliche 
Abweichung in der didaktischen Konzeption von Web 2.0-Anwendungen und dem Ein-
satz herkömmlicher Lernplattformen.  
2.4.2 Didaktischer Einsatz von Lernplattformen 
Lernplattformen in ihrer Gesamtheit stellen einen technischen Rahmen bereit, der die 
Realisierung verschiedenster didaktischer Ansätze ermöglicht. Aufgrund ihrer techni-
schen Gestaltung, die sich aus der hierarchischen Struktur verschiedener Ebenen (per-
sönlicher Bereich, Lehrveranstaltung, Fakultät) mit dem Ziel zusammensetzt, die uni-
versitäre Realität75 virtuell abzubilden, scheinen sie jedoch im Wesentlichen die klassi-
sche Form der Lehre zu festigen: 
„Die Konsequenz dieser Konzeption von Lernplattformen zeitigt (sic) Rückwirkungen auf 
die Lehrkonzepte vor allem in folgenden fünf Aspekten: 
• Der Einsatz der Lernplattform wird (unfreiwillig) auf traditionelle didaktische Szenarien be-
schränkt 
• Bei der Anlage der Lektionen dominieren serielle Konzepte, 
• Das Lernkonzept wird vom Vermittlungsparadigma beherrscht, 
• Es überwiegt ein Studentenbild, das nur scheinbar auf „selbstständige Lerner“ setzt, in Wirklich-
keit den passiv-rezeptiven Lerner bevorzugt, 
• Das Evaluationskonzept reduziert die Prüfungen auf Tests. “ 
(Schulmeister 2005a, S. 152, Anmerkungen C. C. S.).  
 
Diese fünf Kritikpunkte besagen im Wesentlichen, dass der Einsatz einer Lernplattform, 
nicht automatisch zu didaktischen Veränderungen führt. Unter einem traditionellen di-
daktischen Szenario ist zu verstehen, dass der Lehrende sein Skript nun nicht mehr in 
der Bibliothek, sondern über die Lernplattform verbreitet. Das weitere Konzept orien-
tiert sich konsequent am Wochenrhythmus, der durch die Präsenzveranstaltung vorge-
geben wird und die Rolle der Studierenden bleibt überwiegend passiv (vgl. Schulmeis-
ter 2005a, S. 152-154). Auf der anderen Seite existieren eine Vielzahl von Möglichkei-
ten für eine andere Gestaltung, die mit mehr Aktivität der Studierenden verbunden ist 
(vgl. Schulmeister 2005a, S. 155-161).  
 
                                                 
74
 An der Universität Paderborn wurde nach diesem Prinzip das System koaLA (ko-aktive Lern- und 
Arbeitsumgebung) entwickelt (vgl. https://koala.uni-paderborn.de). 
75
 Dies trifft z. B. für Stud.IP oder ILIAS zu, andere Systeme orientieren sich an Managementanforderun-
gen oder anderen organisationellen Strukturen (z. B. Firmenhierarchien).  
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Prinzipiell lassen sich vier Szenarien unterscheiden: 
„I: Präsenzveranstaltungen begleitet durch Netzeinsatz mit dem Ziel der Instruktion.  
II: Gleichrangigkeit von Präsenz und Netzkomponente mit prozeßbezogener Kommunika-
tion.  
III: Integrierter Einsatz von Präsenz- und virtueller Komponente mit moderierten Arbeits-
gruppen.  
IV: Virtuelle Seminare und Lerngemeinschaften und Selbststudium mit kooperativen Zie-
len. “ 
(Schulmeister 2005a, S. 177).  
 
Wie genau solche Szenarien eingesetzt werden, ist abhängig von der eingesetzten Lern-
plattform und dem didaktischen Konzept der Lehrenden.  
2.4.3 Stud.IP76 
In Vorbereitung auf die Diskussion der eigenen Forschungsergebnisse wird die Lern-
plattform Stud.IP ausführlicher vorgestellt. Neben einem kurzen Abriss über das System 
liegt der Schwerpunkt auf der Darstellung der Benutzerhierarchien. Die in Stud.IP ver-
fügbaren ergänzenden Funktionen wie beispielsweise Wiki, Chat, oder die Literaturliste 
werden nur benannt. Da es sich nicht um eine didaktische Analyse der Potenziale dieser 
Funktionen handelt, sondern nur um ihre Nutzung ist die generelle Bekanntheit dieser 
Programme/Funktionen aus dem Internet voraussetzbar. Stud.IP ist auf Seite der Nutzer 
sehr einfach einzusetzen. Außer einem handelsüblichen Rechner mit Zugang zum Inter-
net und einem der gängigen Browser sind keine weiteren Voraussetzungen nötig. Die 
Lernplattform Stud.IP wurde an der Georg-August-Universität Göttingen entwickelt. 
Mitarbeiter und Studierende gründeten zur Weiterentwicklung und Betreuung von 
Klienten die Firma data-quest GmbH77 (vgl. Stud.IP 2005, S. 3). Zurzeit wird das Sys-
tem deutschlandweit an 29 Universitäten eingesetzt.78 Die wichtigste Besonderheit an 
Stud.IP ist der Open-Source-Gedanke. Software, die unter diesem Konzept, einer Gene-
ral Public License (GPL) distribuiert wird, kann jeder „lizenzkostenfrei nutzen, kopie-
ren, verändern und weitergeben, [. . . ]“ (vgl. Stud.IP 2005, S. 3). Damit unterscheidet 
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 Ausführliche Informationen zu Stud.IP und eine Beispielinstallation finden sich unter: vgl. 
http://www.Stud.IP.de. 
77
 Vgl. http://www.data-quest.de/index.php?id=studip. 
78
 Sowie an einer Vielzahl weiterer Bildungseinrichtungen, vgl. http://www.Stud.IP.de. Referenzen. Auf-
ruf am 6.04.2009.  
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sich diese Plattform maßgeblich von ihren kostenpflichtigen Konkurrenten.79 Eine wei-
tere Besonderheit ist, dass Stud.IP konsequent aus der Universität heraus für die Anfor-
derungen und Strukturen einer Universität entwickelt wurde (vgl. Stockmann/Berg 
2005). Im Verständnis der Entwickler ist ihr Produkt als „Lern-, Informations- und Pro-
jektmanagement-System“ zu sehen (ebd.). „Wir verstehen Stud.IP nicht als monolithi-
sches System, welches ausschließlich dem eLearning und Kursmanagement dient“ (vgl. 
Stud.IP 2005, S. 3). Aus diesem Grund verfügt das System über Funktionen zur Verwal-
tung und Organisation von realen Lehrveranstaltungsräumen (Medien u. ä.), um zusätz-
lichen organisatorische Bedürfnissen gerecht zu werden. Bereits der Name der Plattform 
verdeutlicht den immanenten Anspruch des Entwickler-Teams die Präsenzlehre zu un-
terstützen. Stud.IP ist ein Akronym von „Studienbegleitender Internetsupport von Prä-
senzlehre“.80 Die Stud.IP-Philosophie benennt eine Reihe weitere Grundlagen des Sys-
tems: 
Ein offenes kommunikatives System für alle. […] 
Studierende ernst nehmen. […] 
Attraktive und konsistente Benutzeroberfläche. […] 
Orientierung an den Strukturen deutscher Hochschulen. […] 
Dezentrale Erfassung und Pflege von Daten. […] 
Unterstützung für alle statt Spezialfeatures für wenige. […] 
Geringstmögliche technische Anforderungen für Nutzerinnen. […] 
(vgl. Greßhöner/Thelen 2006, S. 12-14) 
Die Umsetzung dieser Philosophie wird anhand der verschiedensten Funktionen deut-
lich, welche die Entwickler in das System integriert haben. Tools wie Chats, Wikis, 
Foren, aber auch News oder die Gestaltung einer eigenen Homepage für jeden Nutzer, 
ermöglichen einen kommunikativen Austausch auf verschiedenen Ebenen. An der Uni-
versität Rostock ist dies die einzige offizielle Möglichkeit für Studierende, eine an die 
Universität angebundene Homepage zu gestalten.81 Mit individuell kategorisierbaren 
Rubriken, Umfragen und Gästebüchern können diese Seiten motivieren, sich mit dem 
System auseinanderzusetzen und es häufiger zu nutzen (vgl. auch Greßhöner/Thelen 
2006, S. 32-40). Diesem zentralen Gedanken der Motivationsförderung durch Persona-
                                                 
79
 Während der Auswahlphase an der Universität Rostock wurden zum Beispiel Clix und Blackboard 
getestet (vgl. Buchholz/Leypold/Schilling 2003, S. 13-18). Bei der Nutzung dieser Systeme fallen Li-
zenzkosten, Anpassunggebühren etc. an.  
80
 Ursprünglich: „Studentischer Internetsupport von Präsenzlehre“.  
81
 Diese Funktion wurde zu Beginn der Erhebung gerne genutzt. Nach meiner eigenen Beobachtung führt 
das Erstarken verschiedener Online-Netzwerke (wie z. B. http://www.studivz.net/) in der letzten Zeit zu 
einer Verlagerung weg von Stud.IP. Auf diese Weise geht m. E. ein wichtiger kommunikativer Faktor 
verloren.  
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lisierung (vgl. Stockmann/Berg 2005) konsequent folgend, werden mit jeder Version 
von Stud.IP neue, kommunikationsfördernde Funktionen (z. B. Wikis) integriert. Diese 
technische Weiterentwicklung steigert den Nutzen der Plattform deutlich, da aktuelle 
Trends und Tools zügig in Stud.IP implementiert werden können. Zu Beginn der Unter-
suchung im Wintersemester 2005/2006 wurde die Version 1. 1. genutzt. Während der 
Auswertungsphase erfolgten weitere Umstellungen bis auf die Version 1. 6.82 In diesen 
Versionen wurde versucht die Bedienbarkeit zu verbessern und neue Werkzeuge (Tools) 
wurden ergänzt. So ist es beispielsweise möglich, häufig verwendete Funktionen mit 
Tastenkürzeln aufzurufen. Diese Charakteristik ist von jeder handelsüblichen Software 
bekannt und belegt die ständige Anpassung an Alltagsroutinen. Auch andere Verände-
rungen wie z. B. die erweiterte individuelle Farbcodierung der eigenen Lehrveranstal-
tungen dienen der Verbesserung der Benutzerfreundlichkeit. Diese neuen Möglichkeiten 
sind für den Nutzer sicherlich angenehm, bedeuten aber keine grundlegende Verände-
rung in der grundlegenden Bedienung. Beispielsweise wurden keine Erweiterungen des 
Downloadbereichs oder anderer Grundfunktionen vorgenommen. Neue Funktionen wie 
die Möglichkeit Literaturlisten (vgl. Greßhöner/Thelen 2006, S. 98-105) für die Lehr-
veranstaltungen zu erstellen oder Prüfungen durchzuführen, ergänzen die Plattform um 
weitere Möglichkeiten. Das virtuelle Prüfungssystem (ViPS) erlaubt es Übungsaufga-
ben, Tests oder Klausuren innerhalb des Systems durchzuführen. Multiple Choice, Lü-
ckentexte, Freie Antworten sind nur einige Möglichkeiten um solche Aufgaben zu ge-
stalten (vgl. ebd. 2006, S. 123-133). Die systeminternen, kontextbasierten Hilfeseiten 
der jeweiligen Installation informieren über all diese Funktionalitäten. Der Open-
Source-Gedanke sorgt zwar für eine kontinuierliche technische Weiterentwicklung, in 
Hinsicht auf Dokumentation und die systeminterne Hilfe werden insbesondere die 
Neuerungen kaum beschrieben.  
 
Die Strukturen einer Universität z. B. Fakultäten, Fachbereiche, Institute werden von 
dem System abgebildet. Auf jeder dieser Ebenen können verantwortliche Administrato-
ren eingesetzt werden, welche die Verantwortung für diesen Bereich übernehmen und 
die Verwaltung der Daten oder die Ernennung von Dozenten durchführen. Auf der 
nächsten Ebene ist ein Kernelement von Stud.IP, die Abbildung der einzelnen Lehrver-
anstaltung (Vorlesung, Seminar, Übung etc.) im virtuellen Raum zu finden. Veranstal-
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 Genaue Erläuterungen zur Weiterentwicklung der verschiedenen Versionen finden sich unter 
http://hilfe.studip.de/index.php/Basis/AllgemeinesNeueFunktionen. 
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Die unterste Stufe ist der User. Er kann sich im Stud.IP bewegen und z. B. die eigene 
Homepage gestalten. Meldet sich ein User an einer Lehrveranstaltung an, bekommt die-
se Person den Status Autor und kann abhängig von den zugewiesenen Rechten auch 
selbst aktiv sein und z. B. Beiträge für ein Forum verfassen (u. ä.) (vgl. Abbildung 3). 
Für die folgenden Rechtestufen ist eine aktive Hochstufung durch einen Admin- oder 
Root-Zugang notwendig. Ab der Stufe Tutor sind verschiedene administrative Tätig-
keiten, wie das Erstellen von aktuellen Nachrichten (News) oder das Hochladen von 
Dokumenten innerhalb einer angelegten Lehrveranstaltung möglich. Die Stufe Dozent83 
erlaubt es schließlich eigene Veranstaltungen anzulegen und zu betreuen, während die 
Stufe Admin Veränderungen auf Instituts- oder Fakultätsebene erlaubt. Zur Betreuung 
des kompletten Systems, z. B. zum Update auf eine neuere Version von Studi. IP, hat 
der Root Zugriff auf alle Ebenen (vgl. Abbildung 3).84  
2.4.3.2 Das Rangsystem 
Die Plattform verfügt über ein Tool zur spielerischen Motivation aller Nutzer: den 
Stud.IP-Highscore („Fun-Feature“, vgl. Anhang 1.5, S. 5). Dieses Rangsystem von 
Stud.IP basiert auf einer bestimmten Punkteverteilung von allen nachweisbaren Aktivi-
täten innerhalb der Plattform (vgl. ebd.). So werden bereits das Hochladen eines eigenen 
Bildes, das Erstellen von Nachrichten (News) oder die Teilnahme an individuellen Um-
fragen (Votings) mit einer gewissen Anzahl von Punkten ausgezeichnet. Weitere An-
forderungen, wie die Abhängigkeit des Ranges von der Dauer der Nutzung des Systems, 
ermöglichen es auch neuen Nutzern höhere Ränge zu erreichen. Allerdings ist es nicht 
möglich zu unterscheiden, ob sich die gewertete Aktivität auf eine für das Lernen rele-
vante Handlung bezieht oder aus spielerischen Gesichtspunkten erfolgt ist. Manche Stu-
dierende erhöhen ihren Rang gezielt durch die exzessive Teilnahme an Umfragen (Vo-
tes) auf den Homepages ihrer Mitstudenten. Dieses reine “Fun-Feature“ (s. o.) lässt sich 
m. E. als non-reaktiver Indikator für die Aktivität im System nutzen. Für die for-
schungspraktische Umsetzung mussten die Befragten aus Datenschutzgründen ihren 
                                                 
83
 Der Rang Dozent als direktes Pendant zum Universitätsdozenten (Professor/Doktor) ist auf den ersten 
Blick einleuchtend und selbsterklärend. In der täglichen Praxis zeigt sich jedoch, dass sowohl wissen-
schaftliche Mitarbeiter oder Studenten (Hilfskräfte) ebenfalls mit der Stufe Dozent ausgestattet werden. 
Das führte im Rahmen der eigenen Befragung zu Problemen mit der Abgrenzung zwischen Studenten 
und Dozenten.  
84
 Mithilfe des Root-Zuganges des Support-Teams des Rechenzentrums konnten die eigenen Erhebungen 
gezielt für Befragungsgruppen Dozenten und Studenten angeboten werden.  
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Rang selbst angeben, so der Wert als ergänzendes nicht-reaktives Item erheblich redu-
ziert wurde.85 
2.4.3.3 Das Evaluations-Tool86 
Stud.IP bietet durch das Evaluations-Tools die Möglichkeit Befragungen auf verschie-
denen Ebenen von Stud.IP durchzuführen (vgl. Anhang 1.3, S. 4). Ein Fragebogen wird 
anhand von verschiedenen Grundelementen (Anonymität, Einleitungstext, Gestaltung 
von Itembaterrien, Skalierungsvorgaben etc.) zusammengestellt. Insbesondere bei den 
Skalierungsmöglichkeiten gibt es Vielzahl von Auswahlmöglichkeiten, wie Polskalen, 
Likert-Skalen,87 Multiple Choice- oder Freitextantworten (vgl. Anhang 1.4, S. 4). Die 
Zuordnung dieser Antwortkategorien zu den kompletten Frageblöcken, führt in der 
praktischen Umsetzung zu deutlichen Einschränkungen bei der Gestaltung des Layouts. 
Insbesondere die m. E. nicht ausgereifte Logik bei der Nummerierung von Frageblö-
cken und Einzelitems schränkt die Handhabbarkeit deutlich ein. Letztlich überwiegt die 
leichte Realisierbarkeit forschungsmethodische Nachteile. Durch die Tatsache, dass 
dieses Tool der Logik und dem Layout von Stud.IP entspricht, ist dies die ideale Mög-
lichkeit, um eine Befragung zu Stud.IP an sich mit diesem Tool zu gestalten. 
2.5 E-Learning88 an der Universität Rostock 
Die Entwicklung des E-Learning an der Universität Rostock in den letzten Jahren kann 
als typisch für eine deutsche Universität angesehen werden. Das Hauptaugenmerk liegt 
auf der Entwicklung und Erprobung von verschiedenen Lehr- und Lernszenarien im 
Feld des Einsatzes von Neuen Medien. Voraussetzung aller Entwicklungen sind die 
Verfügbarkeit, Weiterentwicklung und der Zugang zu einer zeitgemäßen technischen 
Infrastruktur. Dies wird hauptsächlich vom Rechenzentrum der Universität Rostock 
gewährleistet.89 So stellt das Rechenzentrum die Lernplattform Stud.IP und weitere Sys-
teme für alle Nutzer der Universität und andere Kooperationspartner zur Verfügung. 
Ergänzend stellt das Medienzentrum (bzw. verschiedene Zentren) durch die Bereitstel-
                                                 
85
 Zur forschungsmethodischen Umsetzung des Rangsystems vgl. Kapitel 8.3 
86
 Der Name des Tools scheint etwas ungenau zu sein. Grundsätzlich entscheidet die Intention des For-
schenden, ob es sich um eine Evaluation oder eine Befragung handelt.  
87
 Eine einzelne fünfstufige Antwortskala ist nicht per se eine Likert-Skala. Es handelt sich um eine be-
stimmte Methodik zur Abstimmung von Skalen (vgl. Bortz/Döring 2006, S. 224; Schnell/Hill/Esser 
2008, S. 187-191). 
88
 Konsequenterweise müsste man an dieser Stelle von Blended Learning sprechen, denn das Ziel von E-
Learning-Szenarien an einer Präsenzuniversität ist meistens eine Ergänzung der (Präsenz-)Lehre. Aller-
dings ist als Obergriff die Bezeichnung „E-Learning“ üblich.  
89
 Vgl. http://www.uni-rostock.de/Rechenzentrum.  
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lung adäquater Geräte wie Notebooks, Beamer etc. die notwendige apparative Ausstat-
tung.90 Neben den verschiedenen Aktivitäten in der Lehre werden darüber hinaus in der 
Bibliothek verschiedene Anstrengungen zur Digitalisierung, z. B. von allen an der Uni-
versität Rostock erstellten Publikationen (RosDok)91 unternommen. Auch in der Ver-
waltung existieren verschiedene Bemühungen zur Integration der Neuen Medien, so 
zum Beispiel die Möglichkeit sich für verschiedene Studiengänge online zu bewerben.92  
 
Daneben schaffen Gruppierungen wie der Wissenschaftsverbund „Entwicklung, An-
wendung und Folgen moderner Informations- und Kommunikationstechnologien“ (IuK-
Verbund93), die Ausrichtung von Konferenzen wie den jährlichen E-Learning Baltics,94 
der Jahrestagung der GMW und der DeLFI-Tagung im Jahr 200595 (u. ä.) die Grundlage 
für interdisziplinäres, fakultätsübergreifendes Arbeiten. Zudem gibt es seit Ende 2007 
die Juniorprofessur „eLearning und kognitive Systeme“96 an der Fakultät für Informatik 
und Elektrotechnik, die sich neben anderen Gebieten der Erforschung und Weiterent-
wicklung von technischen und methodischen Aspekte des E-Learning widmet. 
2.5.1 Entwicklungen an der Universität Rostock 
Eines der größten, universitätsübergreifenden Projekte der letzten Jahre war die Initiie-
rung der deutschlandweiten Notebook-Universitäten (zu den Grundlagen vgl. Tavanga-
rian u. a. 2001). Die Universität Rostock war die „Wiege der deutschen Notebook-
Universität“ (vgl. Tanvangarian/Nölting 2005, S. 9). Aufbauend auf dem WLAN der 
Universität Rostock,97 wurden verschiedene Projekte und Entwicklungen imitiert.98 Das 
nachhaltigste Ergebnis der verschiedenen Pilotphasen, die in diesem Rahmen stattfan-
den, war die experimentelle Erprobung und Auswahl eines Lehr-managementsystems. 
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 Vgl. http://www.uni-rostock.de/avmz.  
91
 Vgl. http://rosdok. uni-rostock.de/nav?lang=de.  
92
 Vgl. http://www.uni-rostock.de/studieninteressierte/7318.html.  
93
 Vgl. http://www.iuk-verbund. uni-rostock.de. Ziele und Aufgaben des IuK-Verbundes sind u. a.: „die 
Förderung interdisziplinärer Lehre und Forschung der universitären Fachbereiche und assoziierter Insti-
tutionen und Verbände“ sowie „die Planung, Vorbereitung und Durchführung interdisziplinärer For-
schungsvorhaben (Verbundprojekte) auch in internationalem Rahmen. “ (vgl. http://www.iuk-verbund. 
uni-rostock.de/aufgaben.php).  
94
 Vgl. http://www.e-learning-baltics.de.  
95
 Vgl. die Ergebnisse sind veröffentlich in Tavangarian/Nölting (Hrsg.) 2005.  
96
 Vgl. http://wwwmosi.informatik. uni-rostock.de/ecs.  
97
 Informationen zum WLAN der Universität Rostock finden sich unter: http://www.uni-
rostock.de/Rechenzentrum/index.asp?k=7&b=2.  
98
 Für weitere Quellen zur NUR vgl. z. B. Tavangarian u. a. 2001; Tavangarian/Nölting 2003, S. 181-187. 
Einen Einblick in die aktuelle Entwicklung des M(obile)-Learning mit neuen Schwerpunkten findet sich 
z. B. in Helbach 2008; Ströhlein 2007, S. 1-16.  
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Im Rahmen der Notebook-University-Rostock (NUR) wurden drei verschiedene Lern-
plattformen getestet und Stud.IP für die weitere Nutzung empfohlen (vgl. Buch-
holz/Leypold/Schilling 2003, S. 7-8). Seit dem Jahr 2003 wird Stud.IP als zentrale 
Lernplattform an der Universität Rostock bereitgestellt. Die Anwendungsmöglichkeiten 
dieses Systems sind vielfältig und werden auf verschiedene Weise umgesetzt. Intensiv 
verwendet wird die Plattform im Rahmen der Fernstudiengänge der Universität (vgl. 
Kosche/Malo 2003, S. 155-163; Kosche 2004, S. 12-15). Hierbei kommt eine Kombina-
tion von „Präsenzveranstaltungen mit E-Learning Komponenten“ zum Tragen (Kosche 
2004, S. 14). Im Rahmen des Präsenzstudiums wird Stud.IP ohne öffentlich ausformu-
lierte Konzepte und didaktische Leitlinien an vielen Fakultäten genutzt.  
2.5.2 Zentrale Systeme an der Universität Rostock 
Vom Rechenzentrum der Universität Rostock werden neben Stud.IP drei weitere Sys-
teme zentral bereitgestellt, die sich explizit für den Einsatz von E-Learning eignen: 
ILIAS, Lecturnity und Sharepoint.  
2.5.2.1 ILIAS99 
Neben der Lernplattform Stud.IP wird über eine Kooperationsvereinbarung mit der 
Universität Greifswald auch das Integrierte Lern-, Informations- und Arbeitskooperati-
ons- System (ILIAS)100 für die Nutzung bereitgestellt. Beide Systeme ergänzen sich 
aufgrund der unterschiedlichen Schwerpunkte sehr gut. Das Haupteinsatzgebiet von 
Stud.IP liegt eher auf den organisatorischen Aspekten des Lehralltags und der Bereit-
stellung von Materialien zum Download. ILIAS dagegen bietet mit den integrierten Au-
torenwerkzeugen die Möglichkeit Lerneinheiten zu entwickeln und online bereitzustel-
len. Da es sich bei beiden Produkten, um Open-Source-Plattformen handelt gibt es ver-
schiedene Ansatzpunkte beide Plattformen zu verbinden.101 Auf diese Weise ist es bei-
spielsweise möglich aus Stud.IP heraus eine ILIAS-Lerneinheit zu starten.102  
                                                 
99
 Vgl. https://ilias.uni-rostock.de. 
100
 Weitere Informationen zu ILIAS finden sich auf der Webseite http://www.ilias.de, sowie in Baumgart-
ner/Häfele/Maier-Häfele 2002, S. 205-216; Leidhold 2001, S. 27-44. 
101
 Vgl. http://www.studip.de/nbu. php?page_id=50a2fb569c3a71fecd43b98d1f531f05.  
102
 Seit der Stud.IP-Version 0.9 können ILIAS-Lerneinheiten über Stud.IP aufgerufen werden. Zur weite-
ren Entwicklung vgl. http://www.studip.de/nbu.php?page_id=50a2fb569c3a71fecd43b98d1f531f05.  
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Die Nutzung befindet sich momentan in einem ersten Experimentierstadium103 (vgl. 
Tabelle 1). 
Objekte Anzahl 
registrierte Personen 13000 















Tabelle 1: Zahlen zum Einsatz von ILIAS 
 
Im System haben sich 723 Personen aktiv angemeldet.104 Die weiteren Werte, wie die 
Anzahl von 78 Kursen und 33 Übungen deuten weiter an, dass die Nutzung von ILIAS 
gerade am Anfang steht. Unklar bleibt bei diesen Werten, wie relevant die Verwendung 
ist oder welche Objekte (Kurse/Übungen) nur zur Probe angelegt worden sind. Bei den 
insgesamt 208 verfügbaren Lernmodulen ist bei einer überblicksartigen Durchsicht er-
sichtlich, dass zum Teil fertige Lernmodule integriert worden sind, welche nicht an der 
Universität Rostock erstellt worden sind. Der tatsächliche Nutzungsgrad ist momentan 
äußerst gering. Nur 78 Kurse, 33 Übungen und 25 Glossare sind, gegebenenfalls auch 
nur zum Test des Systems, angelegt worden. Intensiver scheinen die Tests mit 151 er-
probt und eingesetzt werden. Solche Online-Tests werden an der Agrar- und Umwelt-
wissenschaftlichen Fakultät im Rahmen des Moduls „Einführung in die Wirtschafts- 
und Sozialwissenschaften“, als Steuerungsinstrument zur Verbesserung der Qualität von 
Übungen und zum Selbsttest der Studierenden eingesetzt. Bei dem didaktisch durch-
                                                 
103
 Die Zahlen beziehen sich auf den Juni 2008 und wurden dankenswerterweise vom Rechenzentrum der 
Universität Rostock zu Verfügung gestellt.  
104
 Diese Zahl ist sehr gering im Vergleich zu Stud.IP, wo am 16. 6. 2008 insgesamt 13441 Nutzer aufge-
führt waren. Die registrierten Personen (13000) sind ein Übertrag aus einer Datenbank. Erst wenn sich 
ein Nutzer aktiv anmeldet, wird die Person als aktiver Nutzer aufgeführt.  
49 
dachten Konzept folgt auf jede (Präsenz-) Übungseinheit ein Online-Test. Die automati-
sche Auswertung liefert den Studierenden ein individuelles Feedback und dem Übungs-
leiter eine Übersicht zu eventuellen Problemfeldern. Diese können dann in der nächsten 
(Präsenz-)Übung noch einmal thematisiert werden. Die Reaktionen der Studierenden 
sind, abgesehen von vereinzelten technischen Problemen, sehr positiv. Nicht nur dass 
sich die Lernleistungen verbessert haben, die Studierenden fühlen sich auch besser auf 
die (richtigen) Prüfungen vorbereitet (vgl. Möller 2008).  
2.5.2.2 Lecturnity 
Die Universität bietet über verschiedene Medienkabinette oder über das Rechenzentrum 
schon lange die Möglichkeit mit hochwertiger Technik Aufnahmen per Kamera von 
verschiedenen Situationen zu erstellen. Seit dem Sommersemester 2008 ist es möglich 
mit einem Komplettpaket Rapid E-Learning in Form der „Mobile Lecturnity Station“, 
zu nutzen. 105 Das Komplettpaket setzt sich aus der Software „Lecturnity“,106 einem 
Tablet-Notebook mit Spezialstift, Web-Kamera und Beamer zusammen. Die „Mobile 
Lecturnity Station“ steht erst seit kurzem zur Verfügung, sodass keine Erfahrungswerte 
zur tatsächlichen Nutzung vorliegen (vgl. Linke 2008; Schmitz 2008).107 
2.5.2.3 Sharepoint 
Ebenfalls seit dem Sommersemester 2008 ist Sharepoint108 verfügbar. Auf diesem Ser-
ver ist es für Mitglieder der Universität möglich Web 2.0-Anwendungen wie WiKi, 
Blogs und Diskussionsrunden, aber auch weitere Funktionen wie einen Kalender oder 
Umfrage-Tools etc. zu nutzen. Zum Einsatz von Sharepoint liegen zurzeit keine Daten 
vor, da sich das System in einer ersten Startphase befindet.  
  
                                                 
105
 Zur Information vgl. http://www.uni-rostock.de/Rechenzentrum /sware/linke/lecturnity.shtml.  
106
 Vgl. www.lecturnity.de. Ähnliche Programme sind z. B. Camtasia (www.CamtasiaStudio.de) oder 
Adobe Acrobat Connect Pro. 
(http://www.adobe.com./de/products/acrobatconnectpro/elearning/rapidtraining.htm).  
107
 Momentan wird diese Technik im Rahmen des Juniorstudiums erprobt (vgl. http://wwwra.informatik. 
uni-rostock.de/184.0.html?id=23 oder http://www.bildungsportal-mv.de/juniorstudium/) 
108
 Vgl. https://teamsrv.uni-rostock.de/default.aspx.  
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2.5.3 Weitere Projekte  
Die verschiedenen E-Learning und Blended-Learning-Aktivitäten werden nicht zentral 
erfasst. 109  Aus diesem Grund ist eine Übersicht zu diesen Anstrengungen stark er-
schwert. Die Bandbreite der Projekte reicht von universitätsübergreifenden Projekten 
bis zu kleinsten Vorhaben, die quasi-experimentell in einer einzigen Lehrveranstaltung 
erprobt werden.110 Einige Facetten wurden im Jahr 2004 im Forschungsmagazin der 
Universität Rostock: „Traditio et Innovatio“ vorgestellt. Die Ausgabe mit dem Titel „E-
Learning. Lehre und Forschung im Digitalen Zeitalter“ präsentierte beispielsweise „Ja-
TeK©“111bzw. „MED:U“ im Bereich der Medizinischen Fakultät am Institut für Physio-
logie112, ein weiteres eigenständige System mit der Bezeichnung „ProTeachNet“ für 
Maschinenbau-Studenten113 oder „physik multimedial“ für Studierende mit Physik als 
Nebenfach auf (vgl. Wendel (Hrsg.) 2004).114 Das mediengestützte Juniorstudium115 ist 
ein weiteres innovatives E-Learning-Landesprojekt der Universität Rostock.116 Mithilfe 
von Stud.IP und weiteren E-Learning-Werkzeugen können bereits Schüler als „Schü-
dent“ an universitären Lehrveranstaltungen teilnehmen. Die „Schüdenten“ erwerben 
nicht nur wichtige Kompetenzen im Umgang mit den neuen Medien, die erworbenen 
Leistungen können in einem späteren (Grund-)Studium angerechnet werden. Nach dem 




                                                 
109
 Ein Link des Rechenzentrums unter http://www.uni-rostock.de/Rechenzentrum/index.asp?k=5&b=5 
verweist zwar auf (E-Learning) „Projekte an der Universität Rostock“ an der Universität hin, ist aber 
(noch) nicht aktiv.  
110
 Hier ist besonders die Fakultät für Informatik und Elektrotechnik zu erwähnen (vgl. http://www.ief. 
uni-rostock.de/).  
111
 Grundlegende Informationen zur Entwicklung und zum System finden sich in Karsten/Neumann 2003, 
S. 64-81.  
112
 Vgl. http://www.physiologie.uni-kiel.de/medu/MainFrame.jsp. (Es handelt sich um ein Kooperations-
projekt).  
113
 Vgl. http://139.30.100.61/ifk/.  
114
 Ein Vortrag des Leiters des Medienzentrums bezieht sich Ende 2007 ebenfalls auf diese Universitäts-
zeitung und identifiziert mithilfe einer Internetrecherche weitere Projekte (vgl. Roßmanek 2007).  
115
 Vgl. http://www.bildungsportal-mv.de/juniorstudium.  
116
 Initiator des Projektes war der Lehrstuhl für Rechnerarchitektur, vgl. http://wwwra.informatik.uni-
rostock.de. 
117
 Ähnliche Modelle (z. T. ohne eine Fokussierung auf das E-Learning) existieren auch an Universitäten 
in Saarbrücken (http://www.juniorstudium.de) in Würzburg (http://www.mathematik.uni-
wuerzburg.de/fruehstudium) oder in Hamburg (http://www.verwaltung.uni-hamburg.de/vp-1/just). 
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2.5.4 Ergebnisse der eigenen Forschung zu ergänzenden E-Learning-Szenarien 
Im Rahmen der eigenen Forschung wurden in der zweiten und dritten Erhebungsphase 
Fragen zu weiteren Formen des E-Learning gestellt.118 Die Fragen nach der Nutzung 
weiterer E-Learning-Formen wie interaktiven Lehrangeboten, virtuellen Semina-
ren/Tutorien mit TeleKooperation, Televorlesungen, virtuellen Praktika oder virtuellen 
Labore werden deutlich verneint (vgl. Tabelle 2).  
 
 Ergänzende E-Learning Formen 
Einsatz: 
Ja 













Dozenten 28 % (9) 6 % (2) - 25 % (11) 4 % (2) - 
 Studenten 6 % (23) 1 % (4) 1 % (5) 8 % (38) 2 % (8) 1 % (6) 
Tabelle 2: Ergänzende E-Learning Formen (vgl. DT 6. 2-7. 4; ST 6. 2-7. 4) 
 
Das bedeutet, dass diese Formen nicht eingesetzt werden oder dass eine mögliche Nut-
zung dieser Formen dazu führt, dass Stud.IP nicht verwendet wird. Nutzer alternativer 
E-Learning-Angebote wären somit keine Nutzer von Stud.IP und hätten daher auch 
nicht an der Befragung teilnehmen können. 
  
                                                 
118
 Die Analyse dieses Fragenkomplexes wird aus Gründen der Übersicht vorgezogen. Zu den methodi-
schen Grundlagen der eigenen Erhebung vgl. Kapitel 7. 
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In einer abschließenden offenen Frage dieses Komplexes wurde nach Stichworten oder 
Verlinkungen zum weiteren E-Learningeinsatz gefragt (vgl. Tabelle 3)119.  
 Stichworte zum E-Learning 
Stichworte (gesamt): 20 Dozenten/ 
100 Studenten 
(nicht alle Kommentare wurden ausgezählt.) 
Nennungen 
WS 06/07 WS 07/08 
Dozenten Studenten Dozenten Studenten 
Materialien (Skripte/PowerPoint o. ä.) 6 30 5 33 
 davon auf Homepages  3 2  7 
 davon in Stud.IP 2 8 1 6 
ILIAS 1 1 1  
Online-Diskussionen/Chatten 1   1 
Animationen, Videos etc.  1   2 
E-Views   1   
Web Based Training  3   
TeleKooperation  1   
Physiologie    2 
mar-ing    2 
Elektronische Bibelkunde   1  
Physik    1 
Planspiele    1 
Tabelle 3: Stichworte zum E-Learning 
 
Wie die tabellarische Aufschlüsslung zeigt, lassen sich kaum Ansätze für den Einsatz 
von E-Learning identifizieren (vgl. Tabelle 3). Zwar gibt es sehr unterschiedliche Varia-
tionen, allerdings ist die Reichweite sehr gering. Eine eindeutige Konzentration auf die 
Bereitstellung von Lehrmaterialien ist im ersten Teil der Tabelle zu erkennen (vgl. Ta-
belle 3). Ansonsten werden die E-Learning-Szenarien allenfalls ein- oder zweimal auf-
geführt. Dies lässt zum einen den Schluss zu, dass E-Learning tatsächlich nur in Ansät-
zen genutzt wird. Andererseits ist es auch möglich, dass ein Einsatz von anderen E-
Learning-Systemen dazu führt, dass Stud.IP nicht eingesetzt wird und daher in dieser 
Befragung überhaupt nicht erfasst werden kann. Die wenigen konkret aufgeführten 
Links verweisen im Wesentlichen zu Homepages verschiedener Fakultäten. 120  Ein 
                                                 
119
 Die vollständigen Stichworte finden sich im Anhang 13, S. 220-223 und Anhang 14, S. 225-226. 
120
 Z. B. http: //www.uni-rostock.de/fakult/medfak/anatomie oder www.math.uni-rostock.de.  
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Link121 führt zu einem Web Based Training zur „Einführung in die betriebswirtschaftli-
che Steuerlehre“ und ist ebenfalls ein noch aktives Ergebnis der Notebook University 
Rostock. Anhand der Tabelle sind weiterhin zwei Großprojekte zu identifizieren. Das 
abgeschlossene Projekt „Elektronische Bibelkunde122“ im Bereich der Theologie ermög-
licht es, online oder per CD-ROM, eine digital aufbereitete Bibel zu nutzen. Möglich-
keiten zum Selbsttest etc. runden das Angebot für Interessierte ab. Das Verbundprojekt 
„Mar-ing123“ der Technischen Universität Berlin, der Universität Duisburg-Essen, der 
Technischen Universität Hamburg-Harburg und der Universität Rostock ist ein Netz-
werk für Schiffs- und Meerestechnik und soll anhand verschiedener E-Learning Kom-
ponenten die Präsenzlehre ergänzen.  
 
Die aufgeführten Beispiele zeigen nur wenige Facetten des E-Learning an der Universi-
tät Rostock. Sie reichen von der Bereitstellung von digitalen Skripten bis hin zu spezia-
lisierten Anwendungen. Bedauerlicherweise konnten weder die geschlossenen Fragen 
noch die offene Stichwortsammlung wesentliche Hinweise auf weitere Formen des E-
Learning geben.  
2.5.5 Allgemeines Fazit zum E-Learning an der Universität Rostock 
Die Entwicklung der letzten Jahre lässt sich mit der These zusammenfassen: 
 
These 1 
Die Universität Rostock befindet sich in einer sich selbsterneuernden Pionierphase.  
 
Neue Projekte und Ideen zum E-Learning werden abhängig von der finanziellen Förde-
rung (z. B. im Rahmen eines DfG-Projektes, BMBF-Projektes, Eigeninitiativen, Open-
Source Lösungen), dem Engagement der Akteure und der apparativen Ausstattung in 
unterschiedlicher Intensität an der Universität Rostock auf Projektebene entwickelt, 
getestet und eingesetzt. Sie sind demnach an das Engagement von Einzelpersonen oder 
an bestimmte Förderzeiträume gebundenen.124 Nur wenige überdauern einen längeren 
Zeitraum (meistens sind dies die universitätsübergreifenden Kooperationsprojekte). In 
                                                 
121
 Vgl. http://www-urb.wiwi.uni-rostock.de/wbt.  
122
 Vgl. http://www.theologie.uni-rostock.de/Roesel/bibku_uni.html.  
123
 Vgl. mar-ing. http://www.mar-ing.com und http://lms.mar-ing.com.  
124
 Es ist nicht auszuschließen, dass auf Fakultäts- oder Fachbereichsebene gemeinsame Empfehlungen 
für den Einsatz von E-Learning existieren.  
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einem nächsten Schritt werden diese Vorhaben teilweise für eine universitätsweite Nut-
zung über das Rechenzentrum bereitgestellt. Entscheidend ist, dass zwar der technische 
Support und auch technische Schulungen zeitnah bereitstehen, aber kein Leitbild oder 
ein pädagogischer Handlungsrahmen für den weiteren Einsatz dieser Projekte entwi-
ckelt werden. Stattdessen ist jede, in der Lehre aktive Person selbst verantwortlich, zu-
nächst von der „Neuheit“ zu erfahren,125 sie technisch bedienen zu können,126 sie auf die 
Tauglichkeit hin zu prüfen, gegebenenfalls ein pädagogisches Konzept für die Nutzung 
zu entwickeln und einen Praxistest durchzuführen. Gleichzeitig laufen aber bereits Pro-
zesse um die nächste Innovation bereitzustellen und die nächste Pionierphase beginnt. 
Diese Kette ist sicherlich eine simplifizierte Darstellung der tatsächlichen Vorgänge, sie 
verdeutlicht jedoch einen Entwicklungsprozess, der mit etwas mehr Steuerung im Sinne 
eines Change Managements oder „Innovationsorientiertem Bildungsmanagement“ (Seu-
fert 2008) effektiver bewältigt werden könnte.127 Beim Einsatz von Stud.IP zeigt sich 
deutlich, dass sich langsam immer mehr Lehrende beteiligen, diese behalten aber ihre 
erworbenen Handlungsmuster bei und stellen i. d. Regel nur ihre Lehrmaterialien über 
den neuen Kanal bereit, statt neue Möglichkeiten (z. B. Kommunikationsformen) zu 
nutzen.128  
In Bezug auf die eigene Erhebung ist ein weiterer Aspekt von Bedeutung. Wie die Ge-
genüberstellung der in verschiedener Weise dokumentierten E-Learning-Formen und 
der eigenen Forschungsergebnisse zeigt, existieren die verschiedenen Systeme bzw. 
Lernumgebungen oder Plattformen mit- und nebeneinander. Es scheint nur wenige 
Schnittstellen (z. B. im Sinne des zentralen Nutzeraccounts) zu geben.  
 
 
                                                 
125
 Hier leistet der IuK-Verbund einen wichtigen Beitrag und auch das Rechenzentrum veröffentlicht die 
entsprechende Informationen zu Neuerwerbungen.  
126
 Das Rechenzentrum der Universität Rostock bietet entsprechende Schulungen an.  
127
 Beim Change Management, bzw. der Nachhaltigkeit handelt es sich um Themengebiete, die im Rah-
men dieser Arbeit nicht weiter diskutiert werden können (vgl. Kapitel 11; z. B. Ar-
nold/Kilian/Thillosen/Zimmer (Hrsg.) 2004, Reinmann-Rothmeier 2003, Seufert/ Euler 2003, Seufert 
2008, Zawacki-Richter 2005).  
128
 Ein deutliches Beispiel für einen solchen „ungesteuerten Prozess“ ist auch das WLAN der Universität 
Rostock. Dieses System wurde bereits 1999 als drahtloses Netz für wissenschaftliche Mitarbeiter bereit-
gestellt und für alle Universitätsangehörigen weiterentwickelt. Bis heute haben aber nicht alle Räume 
der Universität (z. B. an der Philosophischen Fakultät) Empfang und es gibt i. d. R. keine frei zugängli-
chen Arbeitsplätze für Studierende um das Netz nutzen zu können. Durch diese fehlende Zuverlässigkeit 
ist es nicht möglich, in jeder Lehrveranstaltung auf Internetressourcen zugreifen zu können.  
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So lässt sich schließen, dass es verschiedene Nutzergruppen129 gibt, die 
• nur Stud.IP einsetzen 
• Stud.IP in Kombination mit weiteren Angebotsformen verwenden 
• Stud.IP überhaupt nicht nutzen 
• nur weitere Systeme (z. B. ILIAS) einsetzen 
• gar kein E-Learning verwenden  
 
Mit dieser Aufzählung lässt sich argumentativ belegen, dass Stud.IP somit nicht das 
einzige Lehr- und Lernmanagementsystem ist, sondern nur eine Möglichkeit von ver-
schiedenen anderen Alternativen für den Einsatz von E-Learning an der Universität 
Rostock. Folgt man dieser Argumentation, zeigen sich gravierende Folgen. Während die 
Dozenten und wissenschaftlichen Mitarbeiter bedarfsorientiert bestimmte E-Learning 
Systeme einsetzen, entsteht für die Studierenden ein Zwang sich z. B. mit verschiedenen 
E-Learning Plattformen zu beschäftigen. In wieweit dieses Nebeneinander förderlich 
(im Sinn aktivierender Lernarrangements) oder hinderlich (aufgrund der verschiedenen 
Bedienbarkeit/Benutzeroberflächen der verschiedenen Systeme) ist, sollte in weiteren 
erziehungswissenschaftlichen Forschungen dringend untersucht werden. Zudem sollte 
auch geklärt werden, welche didaktischen Vorstellungen die Lehrenden mit dem Einsatz 
der verschiedenen Systeme verbinden. Sicherlich ist zu erwarten, dass abhängig von der 
jeweiligen Fachdisziplin spezifische Anforderungen an eine Lernplattform gestellt wer-
den, die mit einer zentralen Lernplattform nicht erfüllt werden könnten (z. B. Darstel-
lung von chemischen oder mathematischen Formeln, Erstellen von Simulationen o. ä.).  
Anderseits ist es für Studierende, insbesondere diejenigen in den BA/MA-
Studiengängen, welche aufgrund der Modularisierung an verschiedenen Fakultäten 
(oder Fachbereichen/Instituten etc.) studieren, aufwendig und fragwürdig, ohne wirkli-
chen Bedarf mit verschiedensten Systemen konfrontiert zu werden. Bereits die Kombi-
nation von Stud.IP und verschiedenen Webseiten, auf denen Lehrmaterialien zum 
Download bereitstehen, sorgt für Irritationen bei den Studierenden (vgl. SK Anhang 
15.1: Nr. 9, S. 227; Nr. 16, S. 227; Nr. 137, S. 229; Nr. 195, S. 230; Nr. 260, S. 231; Nr. 
285, S. 232; Anhang 15.2: Nr. 34, S. 233; Nr. 39, S. 233; Nr. 93, S. 234; Nr. 99, S. 234; 
Nr. 115, S. 235; Nr. 206, S. 236; Nr. 219, S. 237; Anhang 15.3: Nr. 185, S. 240, Nr. 
                                                 
129
 Im Vordergrund der Betrachtungen steht die allgemeine Nutzung des E-Learning und nicht die Ent-
wicklung neuer Szenarien. Bei diesen ist das Testen und Entwickeln verschiedener Systeme grundle-
gend.  
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283, S. 241; Nr. 285, S. 241; Nr. 323, S. 242; Nr. 334, S. 242). Während man an dieser 
Stelle noch eine gewisse Bequemlichkeit aufseiten der Studierenden attestieren könn-
te,130 ist der Aufwand den Umgang mit verschiedenen Systemen131 zu erlernen, nur für 
technisch affine Studierende vertretbar. Nach welchen Gesichtspunkten, Vorstellungen 
oder Anforderungen diese Systeme auch eingesetzt werden, es sollte darauf geachtet 
werden, dass es nicht isoliert eingesetzt wird, sondern mit anderen Diensten verknüpft 
eine zentrale Stellung einnimmt (Kerres 2004, S. 24) und unterschiedliche Angebote 
aufeinander abstimmt und zeitlich „taktet“ (vgl. Kerres 2001, S. 316). Desweiteren liegt 
das Potenzial einer Lernplattform auch in dem Element der Konnektivität, also als uni-
versitätsweites verbindendes Element. Gerade bei der zunehmenden Modularisierung, 
die gezwungener Maßen auch zu einer teilweisen (z. B. im Vergleich zu den alten Dip-
lomstudiengängen) Erosion der Gewohnheiten und Fachkulturen (z. B. durch den 
Rückgang der freiwilligen Aktivitäten im Rahmen von Fachschaften etc.) führt, könnte 
die Steigerung des Einsatzes einer Lernplattform (z. B. Stud.IP) auch eine zentrale 
Orientierungsfunktion übernehmen.  
 
Die Art wie der Prozess an der Universität Rostock gestaltet wird, nämlich eine reine 
Bereitstellung von technischen Ressourcen, ohne konkrete Zielvorstellung oder der 
Formulierung von Leitlinien132 und dem Fehlen einer pädagogisch- didaktischen Beglei-
tung,133 erscheint angesichts des raschen technischen Wandels und den damit verbunde-
nen Herausforderungen aus erziehungswissenschaftlicher Sicht wenig gelungen. Auf 
diese Weise verläuft der Prozess der Entwicklung auf den Schultern von Einzelakteuren 
nur sehr langsam und beschränkt sich auf bestimmte Fachbereiche.134 Ein interdiszipli-
närer Austausch wird so nicht oder nur durch andere Aktivitäten (z. B. durch die Initia-
tive des IuK-Verbundes) unterstützt.  
                                                 
130
 Sowie aufseiten der Dozenten, welche nicht bereit sind neue oder andere Technologien einzusetzen, 
oder keinen Sinn im Einsatz von E-Learning sehen.  
131
 Mit verschiedenen Benutzeroberflächen und unterschiedlicher innewohnender Logik etc.  
132
 Die Leitlinien der Universität Duisburg Essen enthalten unter Punkt 8 konkret die Implementierung 
und Weiterentwicklung im Bereich des E-Learning: „Unsere Universität strebt an, sich als "E-
University" zu profilieren. Wir möchten unsere gute Position auf dem Gebiet der digitalen Services für 
Forschung, Lehre und Management ausbauen und sehen dies als eine Chance, uns damit im Wettbewerb 
mit anderen Universitäten zu positionieren.“ (vgl. http://www.uni-
due.de/de/universitaet/leitlinien.shtml).  
133
 Es gibt verschiedene Kurse für Lehrende. Diese beziehen sich aber eher auf die technische Bedienbar-
keit der Systeme. Weiterhin bietet auch der Bereich Hochschuldidaktik unter -
http://www.weiterbildung-rostock.de/medienbildung.html - verschiedene Kurse an. Beide Formen die-
nen der Qualifizierung von Hochschullehrenden und nicht der Vermittlung/Entwicklung/Betreuung ei-
ner zentralen Strategie. 
134
 Und hier durchaus erfolgreich und zum Teil mit deutschlandweiter Bedeutung.  
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Die Grundfrage wie mit diesen Herausforderungen der Integration von E-Learning an 
Universitäten bewältigt werden, ist das Thema einer Vielzahl von Publikationen (z. B. 
zur Organisationsentwicklung Euler/Seufert (Hrsg.) 2005; Hoppe 2005, S. 255-272; 
Pfeffer/Sindler/Pellert/Kopp (Hrsg.) 2005; 135  Schönwald 2007, S. 279-291; Seufert 
2008; zur Gestaltung von Evaluationen Niegemann/Domagk/Hessel/Hein u. a. 2008, 
S. 395-417; Meister/Tergan/Zentel, (Hrsg.) 2004; Wienold 2004; zur Schaffung von 
Anreizsystemen Wannemacher 2007, S. 161-172; zur Kompetenzentwicklung und Sup-
portstrukturen Kerres 2007; Supportstrukturen im internationalen Vergleich Zawacki-
Richter 2005; für Entwicklungsperspektiven Tavangarian/Lucke 2007, S. 197-208 und 
für Fallbeispiele und E-Learning-Strategien Arnold/Bloh 2006, S. 229-260; Bre-
mer/Kohl 2004; HIS 2005 und allgemeine Informationen finden sich unter http://e-
teaching.org). Die Grundaussage dieser verschiedenen Empfehlungen lautet überwie-
gend, dass angesichts der Komplexität des Themenfeldes E-Learning eine erfolgreiche 
und nachhaltige Integration am besten mit einer zentralen Struktur bzw. einer ganzheit-
lichen Sichtweise, die technische, personelle und didaktische Aspekte zusammen-
führt,136 bewältigt werden kann. Der Universität Rostock ist aus meiner Sicht eine Be-
schäftigung mit dem Themenfeld E-Learning in den Gremien der Universität dringend 
zu empfehlen.  
                                                 
135
 Weiterhin finden sich in nahezu jedem Band der Reihe „Medien in der Wissenschaft“ der GMW-
Projektberichte oder Reflexionen zur Implementierung von E-Learning an Universitäten.  
136
 z. B. formuliert und grafisch veranschaulicht im „magischen Viereck mediendidaktischer Innovation“ 
(Kerres 2001, S. 48-50).  
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3. Forschung und Internet 
Das Internet als Teil des Forschungsprozesses ist das neueste Hilfsmittel im Methoden-
inventar von Wissenschaftlern der verschiedensten Wissenschaftszweige. Es sind nicht 
immer völlig neue Forschungsmethoden, die entstehen, vielmehr werden die wichtigs-
ten Methoden an das Kommunikationsmedium Internet adaptiert. Eine derartig große 
Adaption hat es in der Geschichte der Forschungsmethoden zuletzt mit der Einführung 
des Telefons gegeben. Vermutlich wird auch die momentan nur wenig relevante Online-
Forschung einen ähnlichen Zyklus aus Ablehnung und Zustimmung durchlaufen. Am 
Beispiel der Rolle des Telefons in der Sozialforschung lässt sich die zu erwartende 
Entwicklung der Online-Forschung verdeutlichen. So wurde das Telefoninterview zu-
nächst als „quick an dirty“ abgelehnt, bevor es in der Umfrageforschung zur führenden 
Methode geworden ist (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 363). Zwei Faktoren spielten, 
abgesehen von der forschungstheorethischen Fundierung, m. E. eine wesentliche Rolle 
für die rapide Entwicklung in den vergangenen Jahren. Auf der Seite der zu Befragen-
den sind das bloße Vorhandensein der Technik und die Akzeptanz derselben entschei-
dende Faktoren. Erst als sich die Telefonanschlüsse in zunehmendem Maße verbreite-
ten, wurden sie für Forscher interessant. Da in Deutschland de facto jede Person einen 
Festnetzanschluss hatte, konnten auf Basis dieser Grundgesamtheit137 und deren Doku-
mentation in Telefonbüchern repräsentative Stichproben gezogen werden. Die technisch 
bedingte Veränderung von den Festnetzanschlüssen hin zu den mobilen Telefonen 
(Handys) führt dazu, dass die Vormachtstellung des Telefoninterviews wieder ins Wan-
ken geraten ist. Neue Methoden der Stichprobenziehung (z. B. der Dual-Frame-
Ansatz138) müssen getestet werden, um die zunehmende Zahl von Handynutzern in Be-
völkerungsumfragen abzubilden (vgl. Hunsicker/Schroth 2007, 161-182). Der andere 
wesentliche Faktor ist die Akzeptanz des Telefons durch die Nutzer. Diese ist im Falle 
des Telefons unbestritten. Seit das Telefon vom faszinierenden technischen Gerät zu 
einem alltäglichen Gegenstand wurde, konnten z. T. längere Interviews als im persönli-
chen Kontakt geführt werden (Schnell/Hill/Esser 2008, S. 374).  
                                                 
137
 Zur Diskussion der Grundgesamtheit bei Telefoninterviews vgl. zusammenfassend Häder 1994; 
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 365; Gabler/Häder 2007.  
138
 Hierbei handelt es sich um eine Kombination von Festnetz- und Mobilfunkstichproben (vgl. Hunsi-
cker/Schroth 2007, 161-182).  
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Das Telefoninterview zeigt als eindeutiges Beispiel, wie wechselhaft die Geschichte 
eines Kommunikationsweges im Rahmen der Anwendung von Forschungsmethoden 
sein kann und wie neue Anforderungen an etablierte Forschungsmethoden gestellt wer-
den. Im Falle der Online-Forschung sind ähnliche Entwicklungen zu verzeichnen.  
3.1. Aktuelle Entwicklung des Internets in Deutschland 
Das Internet ist mehr als die technische Verbindung von Computern. Es „kennt keine 
Grenzen, hat keine Grenzen und lässt keine Grenzen zu. “ (Fuchs 2002, S. 33). Es ist ein 
soziales Phänomen, in dem Nutzer mit neuen Identitäten „spielen“ können. Es verändert 
das Verständnis von Lernen und Wissen. Genauso vielfältig wie die einzelnen Websei-
ten des Netzes sind, so abwechslungsreich ist es selbst. Die angebotenen Dienste wie 
WWW, E-Mail, NetNews oder VoIP139 erlauben eine Vielzahl von faszinierenden Nut-
zungsmöglichkeiten. Weiterhin verschmelzen die Medien Computer, Fernseher und 
Radio immer stärker mit dem Internet und ermöglichen neue Einsatzgebiete und verän-
dern die Medienlandschaft. Die zunehmend einfache Bedienung der verschiedenen 
Funktionen erlaubt eine neue Individualität in der Anwendung. Mit dem aktuellen 
Trend Web 2.0140 wandelt sich die Rolle des Einzelnen vom passiven Konsumenten 
zum Akteur, der mit grundlegenden Computerkenntnissen aktiv an der Gestaltung des 
Internets mitwirken kann. Die in diesem Zusammenhang diskutierten Anwendungen, 
wie Blogs, Social Networks, Online-Börsen und weiteren Plattformen (für Fotos, Vi-
deos etc.) führen zu mehr „Interaktivität, Dezentralität und Dynamik. Zugleich wird 
jedoch durch gemeinsame Standards und Konventionen die Interoperabilität sicherge-
stellt und damit die Zusammenarbeit räumlich und zeitlich verteilter Nutzer überhaupt 
erst ermöglicht. “ (Hass/Kilian/Walsh 2008, S. 7). Nicht zuletzt führt auch die zuneh-
mende Verbreitung kostengünstiger und leistungsstarker Internetanschlüsse zu einer 
zunehmenden Verbreitung des Internets in allen Bevölkerungsschichten (vgl. Abbil-
dung  4).  
 
                                                 
139
 Voice over IP = Telefonieren über das Internet. 
140
 Zur Diskussion des von O’Reilly (vgl. O'Reilly 2005) geprägten Begriffs vgl. z. B. Hass/Kilian/Walsh 
2008, S. 4-19; Behrend/Zeppenfeld 2008, S. 5-6; Kapitel 2. 2. 3.  
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Abbildung 4: Onliner und Offliner in Deutschland (eigene Darstellung auf Basis der ARD/ZDF-Online Studie 
2007/2008; II= ACTA 2007/2008; vgl. Anhang 2, S.6)141 
 
Wie die ARD/ZDF- Online Studie142 für die letzten Jahre143 aufzeigt, nimmt die Zahl 
der Internetnutzer (Onliner I und Onliner II) kontinuierlich zu (vgl. Abbildung 4). Mitt-
lerweile ist ein Höchstwert von 62,7 % der Gesamtbevölkerung erreicht (Onliner I). 
Andere Studien, wie die Allensbacher Computer- und Technik-Analysen (ACTA144) 
geben als Höchstwert sogar 72 % Nutzer an (Onliner II).145 Entsprechend gegensätzlich 
stellt sich die Entwicklung des Anteils von Personen dar, welche das Internet nicht nut-
zen. Seit 2002 ist dieser Anteil von 55,9 % auf 37,3 % im Jahr 2007 gesunken (Offli-
ner I). Die ACTA liefert auch hier mit 19 % deutlich abweichende Werte (Offliner II). 
Beide Studien zeigen übereinstimmend den gleichen Trend, einer kontinuierlichen Zu-
nahme der Internetnutzung. Im Gegensatz zu dieser rein quantitativen Zunahme steht 
die Akzeptanz, im Sinne einer täglichen oder zumindest regelmäßigen zweckgebunde-
nen Nutzung. Das Internet wird überwiegend für “internettypische Anwendungen“ wie 
E-Mail, Chat, Messenger oder Surfen genutzt. Es spielt z. B. eine wichtige Rolle, um 
                                                 
141
 Die Darstellung fasst Daten aus unterschiedlichen Stichproben zusammen (vgl. Anhang 2, S. 6).  
142
 Repräsentative Telefonumfrage mit durchschnittlich ca. 1000 Onliner und 700 Offliner genutzten 
Interviews (vgl. ARD/ZDF-Online Studie).  
143
 Die Studie begann bereits 1993 (mit 6,5 % Nutzern). Der Vergleich zwischen Onliner und Offliner 
findet erst seit 2002 statt.  
144
 Repräsentative persönliche Befragung mit 10 369 Teilnehmern (ACTA 2007).  
145
 Die Arbeitsgemeinschaft Online Forschung e. V. (AGOF) kommt in ihrer Studie internet facts 2007-
III zu einem Wert von 63,7 % bzw. 62,1 % (vgl. AGOF e. V. 2008, S. 5). Die Stichprobe besteht aus 





















Onliner und Offliner in Deutschland 2002 bis 2008 
Onliner I Offliner I Onliner II Offliner II
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Informationen über Produkte zu suchen, aber der Kauf dieser Produkte findet immer 
noch offline statt. So suchen beispielsweise 59,4 % der Internetnutzer Informationen 
über Flug- und Bahntickets, davon kaufen aber nur 30 % ihre Tickets auch online 
(AGOF e.V. 2008, S. 16). Auch beim Lesen tagesaktueller Informationen spielt das 
Internet nur eine untergeordnete Rolle. Von den im Rahmen der ACTA 2007 befragten 
Personen nutzten 66 % den Fernseher, 48 % die Zeitung und nur 14 % Internet für ta-
gesaktuelle Informationen (vgl. Köcher/Schneller 2007, S. 6).  
 
Wie diese exemplarisch ausgewählten Zahlen belegen, verändert sich das Internet lang-
sam vom Besonderen zum Alltäglichen. Durch diese Veränderung gewinnt es zuneh-
mend an forschungsmethodischer Relevanz. Für die Online-Forschung sind die Fakto-
ren Technik und Akzeptanz dennoch nicht ausreichend vorhanden. Zwar ist die Zahl 
der Internetanschlüsse in den letzten Jahren beständig gestiegen, und auch die Verbrei-
tung von leistungsstarken Anschlüssen hat sich deutlich verbessert. So verfügen laut 
ACTA 2007 63 % der privaten Internetnutzer über einen leistungsstarken DSL-
Anschluss (vgl. Köcher/Schneller 2007, S. 31). Der Faktor Technik schafft somit lang-
sam eine grundlegende Basis, auch wenn noch nicht alle (die “Grundgesamtheit“) onli-
ne sind. Doch der Faktor Akzeptanz steht noch am Anfang. Nach wie vor ist m. E. das 
Internet für das Internet an sich146 relevant und weniger für das tatsächliche Alltagshan-
deln der Menschen.147  
  
                                                 
146
 Das bedeutet, die Nutzung des Internets erzeugt zurzeit noch eine eigene Online-Welt mit eigenen 
Lösungen aber auch Problemen. Für die Bewältigung der Lebenswirklichkeit der Menschen existieren 
für alle Bereiche des täglichen Handelns noch immer die Offline-Lösungen, aus denen sich die Online-
Funktionen zum Teil entwickelt haben. Statt einen Online-Ticketverkauf zu nutzen, ist es möglich ent-
sprechende Verkaufsstellen aufzusuchen. Anstelle einer Online-Tauschbörse gibt es einen Flohmarkt, 
statt Online-Banking kann man direkt zur Bank gehen und ein Tagebuch kann man nicht als Blog, son-
dern in papiergebundener Form schreiben. Auch die internettypischen Anwendungen wie E-Mail lassen 
sich durch andere Kommunikationsformen wie Brief oder Telefon ersetzten. Jede dieser Nutzungsfor-
men beinhaltet spezifische Vor- und Nachteile. Erst wenn diese Möglichkeiten immer weiter in den Hin-
tergrund rücken und wie es die Zukunftsvisionen versprechen, das Internet alle Lebensbereiche domi-
niert, wird auch die Online-Forschung eine entsprechende Relevanz erhalten. (Zur Verdeutlichung sei 
auf die deutschlandweite Entrüstung im Rahmen des geplanten Preisaufschlags bei Offline-
Ticketverkäufen der Deutschen Bahn im Jahr 2008 hingewiesen).  
147
 Es handelt sich sicher auch um eine Generationenfrage. Generationen die bereits mit diesem gesamten 
technischen Spektrum aufwachsen, entwicklen sicherlich eine Akzeptanz (vgl. das Konzept der „Digital 
Natives“ und der „Digital Immigrants“, Prensky 2001). 
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3.2. Ein forschungsmethodisches Grundverständnis des Internets 
Im Folgenden werden einige grundlegende Begriffe zum Themenfeld Internet vorges-
tellt. Auch wenn eine Vielzahl von Bezeichnungen scheinbar selbstverständlich ge-
braucht werden, kann für eine forschungsmethodische Reflexion ein Verständnis der 
Mechanismen im Internet nicht vorausgesetzt werden. Die Literatur zur Online-
Forschung bietet ausführlichere Darstellungen, die nahezu alle technischen Details des 
Internets berücksichtigen (vgl. das Grundlagenwerk von Batinic/Werner/Gräf/Bandilla 
(Hrsg.) 1999; Janetztko/Hildebrandt/Meyer (Hrsg.) 2002, S. 101-112; aus sozialpsycho-
logischer Sicht Döring 2003, S. 37-124; aktuell Roessing 2009, S. 49-58; Wuttke 2009, 
S. 47-59; u. a.). Unter Berücksichtigung der forschungsmethodischen Relevanz auf 
theoretischer Ebene ist es möglich eine stark vereinfachte Darstellung des Internets zu 
verwenden. M. E. ist es ausreichend, für eine Annäherung auf ein Alltagsverständnis 
des Internets zurückzugreifen.148 Eine solche Reduzierung schafft die Basis für die theo-
retische Reflexion der Online-Forschung. Dem Gesamtphänomen „Internet“ wird diese 
minimalistische Darstellung keinesfalls gerecht (vgl. Grafik 5).  
 
 
Abbildung 5: Das Internet, ein forschungsmethodische Grundverständnis 
 
Für die Online-Forschung ist es relevant zu wissen, dass das Internet zunächst aus mi-
teinander verbunden Servern und Clients (PC, Notebook, etc.)149 besteht. Diese tau-
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 Diese Darstellung ermöglicht eine theoretische Reflexion der Online-Forschung. Für die Anwendung 
der Online-Forschung reicht eine solche Übersicht keinesfalls aus!  
149
 Auch Handys/PDAs sind selbstverständlich mögliche Clients, werden in der Online Forschung aber 













schen Daten aus bzw. haben je nach Konfiguration und Vorgaben das Potenzial Daten 
mithilfe bestimmter Protokolle auszutauschen (Roessing 2009, S. 49-50). Verschiedene 
Dienste, wie das WWW, E-Mail, Net-News oder VoiP erlauben grundsätzlich abwei-
chende Nutzungungsmöglichkeiten, auch wenn im allgemeinen Sprachgebrauch vom 
„Internet“ die Rede ist.150 Im Falle eines WWW-Servers werden z. B. serverseitig Web-
seiten, die von einem Client erstellt worden sind, von einem anderen Client abgerufen. 
Auch E-Mails werden von einer Person erstellt, versendet, über den Mail-Server geleitet 
(gegebenenfalls zwischengespeichert) und von einer andern Person abgerufen. Um 
Engpässe zu vermeiden, die durch den Datentransport entstehen, werden sogenannte 
Proxy-Cache-Server (kurz Proxys) eingesetzt. Diese „dienen Internet-Providern, aber 
auch Firmen und Institutionen dazu, die vorhandenen Netzbandbreiten besser auszunut-
zen.“ (Döring 2003, S. 222). Zu diesem Zweck werden WWW-Seiten zwischengespei-
chert. Für die Online-Forschung bedeutet dies, dass auch zwischen Server und Proxy-
Server Daten ausgetauscht werden. Weitere Daten werden von Webcrawlern erzeugt 
(crawler, spider, (ro)bot). Diese Programme durchsuchen automatisch das Internet und 
sammeln z. B. Informationen für Suchmaschinen.151 Alle Daten über den Datenaus-
tausch oder Aktionen (z. B. Mausklicks) von Nutzern werden in Protokoll-Dateien 
(Log-Dateien) gespeichert. Diese enthalten z. B. im Falle eines WWW-Servers Informa-
tionen über Häufigkeit, Uhrzeit etc. der Zugriffe auf eine bestimmte Webseite. Auch die 
automatisierten Zugriffe lassen sich identifizieren und eindeutig zuordnen.152 
 
Das Verständnis dieses grundlegenden Mechanismus des Datenaustausches zwischen 
Server, Proxy-Server, Client und Webcrawler sowie der Speicherung in Protokolldatei-
en ist für eine theoretische Reflexion der Online-Forschung ausreichend.  
                                                 
150
 Mit jeweils speziellen Protokollen, vgl. Roessing 2009, S. 49-57.  
151
 Auf der Anwendungsebene lassen sich diese Automatismen durch den Einsatz von meta-tags in Prog-
rammcodes von Webseiten ausschalten bzw. reduzieren.  
152
 Crawler, z. B. von Suchmaschinen wie Google, lassen sich über ihre typischen Einträge (bestimmte 
Zeichenfolgen) identifizieren.  
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4. Online-Forschung 
Die Online-Forschung ist ein neues Feld und fordert eine forschungsmethodische Dis-
kussion der alten, adaptierten Forschungsmethoden. Forscher aus allen Wissenschafts-
bereichen, besonders der Psychologie und Soziologie und im großen Umfang auch die 
Markt- und Umfrageforschung greifen die Vorteile des Internets auf, um schnell und 
einfach Forschungsvorhaben mit großen Stichproben durchzuführen. Den klassischen 
Forschungsinstitutionen steht eine Vielzahl von neuen kommerziellen Einrichtungen 
oder Einzelakteuren gegenüber, die sich die Bedienerfreundlichkeit und die zunehmen-
de Allgegenwart des Internets zunutze machen. Beispielsweise ist das Entwerfen eines 
Fragebogens ebenso einfach wie das Erstellen einer eigenen Webseite. Infolgedessen 
hat das weltweite Netz diesen Teil des Forschungsprozesses stark vereinfacht und zu 
einer „Demokratisierung der Forschung“ geführt (Welker/Werner/Scholz 2005, S. 10; 
vgl. auch Couper/Coutts 2006, S. 217-218). Die klassischen Forschungsinstitutionen 
stehen daher in einer ständigen Konkurrenz zu diesen Akteuren und versuchen durch die 
Einführung von Standards153 die Qualität der Online-Forschung zu verbessern.  
Die verfügbare Literatur zu diesem Forschungsfeld ist zurzeit noch recht eingeschränkt. 
Besonders die akademische Forschung beschäftigt sich nach ersten intensiven Ausei-
nandersetzungen um die Jahrtausendwende (z. B. Batinic/Werner/Gräf/Bandilla 1999; 
Batinic 2000 (Hrsg.); Dillman 2000) nur noch verhalten mit der methodischen Reflexi-
on und dem Einsatz der Online-Forschung (vgl. Tabelle 4). Zudem unterliegt das Inter-
net einer schnellen technischen Evolution, was zwingend die Verwendung aktueller 
Quellen fordert. Aufgrund dessen ist es notwendig, mit einer kritischen Grundhaltung 
die Erkenntnisse der methodisch weit entwickelten (z. B. Einsatz von Paradaten; Skalie-
rungseffekte) Markt- und Umfrageforschung im Rahmen dieser Dissertation zu integrie-
ren. Weiterhin ist in diesem Forschungsfeld die Trennlinie zwischen akademischer For-
schung und Markt- und Umfrageforschung nicht scharf gezogen. Gemeinsame Vereini-
gungen wie z. B. die Deutsche Gesellschaft für Online Forschung (DGOF)154 oder der 
                                                 
153
 Z. B. die Standards für OnlineBefragungen des Arbeitskreises Deutscher Markt- und Sozialfor-
schungsinstitute e. V. (vgl. ADM 2001).  
154Vgl. www.dgof.de.  
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Arbeitskreis Deutscher Markt- und Sozialforschungsinstitute e. V. (ADM e.V.)155 bele-
gen eine jahrelange erfolgreiche Zusammenarbeit.  
4.1. Definition des Begriffs Online-Forschung  
Der Begriff Online-Forschung wird keinesfalls einheitlich gebraucht. Zum einen be-
zeichnet er ein Forschungsfeld, das überwiegend von sozialwissenschaftlichen, aber 
auch von kommerziellen Forschungseinrichtungen bestritten und gestaltet wird (Welker 
2007, S. 19). Zum anderen wird der Terminus von Informatikern für die Untersuchung 
von Netzen ebenso verwendet, wie von der sozialwissenschaftlichen Forschung, die 
damit Forschungsvorhaben mithilfe des Internets bezeichnet. Selbst für Suchstrategien 
oder die Evaluierung von Internetseiten wird dieser Begriff herangezogen (vgl. Wel-
ker/Werner/Scholz 2005, S. 2). Weitere Begriffe wie „Internet-Research“ oder „Online-
Research“ betonen mehr die methodische Ausrichtung, werden aber auch nicht einheit-
lich verwendet (ebd.). Verkürzt lassen sich zwei Aspekte bei der Forschung über Onli-
ne-Medien und Forschung mittels Online-Medien erkennen (vgl. Döring 2008, S. 357).  
Im Folgenden wird daher der Begriff der Online-Forschung gewählt, um zu verdeutli-
chen, welche Hauptaspekte dieser Begriff umfasst. Eine solche Einschränkung ist not-
wendig, da das Internet im Forschungsprozess eine dreifache Rolle einnehmen kann. Es 
dient als „1. Methode, Instrument, 2. Forschungsgegenstand und 3. Kommunikations-
kanal“. (Welker/Werner/Scholz 2005, S. 5). Nutzt man das Internet als Methode für eine 
Untersuchung, reduzieren sich die vielfältigen Anwendungsmöglichkeiten des Internets 
auf die einfache Präsentation des Untersuchungsinstrumentes. In diesem Fall ist das 
Internet das Medium,156 welches das entsprechende Erhebungsinstrument verfügbar für 
den zu Befragenden macht. Diese Methode kann jedoch auch Forschungsgegenstand 
sein, das heißt im Sinne einer Medthodendiskussion hinterfragt werden. Diese Vorge-
hensweise muss wiederum von einer Betrachtung des Internets als Forschungsgegens-
tand unterschieden werden. Steht das Internet als weltweites Netzwerk im Mittelpunkt 
des Forschunginteresses, ergeben sich eine Vielzahl von Fragestellungen (s. o.). Letz-
tlich dient das Internet immer als Kommunikationskanal, um Informationen per Websei-
te, Mail oder weiteren verbalen Kanälen wie der Internettelefonie zu übertragen. Damit 
unterliegt jede Form der Internet-Forschung den Kommunikationsregeln des Internets 
(z. B. die Netiquette; vgl. Döring 2003, S. 22-24). Für die notwendige Konkretisierung 
                                                 
155
 Vgl. www.adm-ev.de.  
156
 Der Wortbedeutung folgend ein „Mittler“/„Träger“.  
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dieses neuen Forschungsfeldes scheint es angebracht zu sein, die prägnanteste Darle-
gung des Begriffs zu verwenden. Welker bezeichnet die Online-Forschung in einer ers-
ten Annäherung „als überwiegend sozialwissenschaftlich geprägtes Forschungsfeld, 
dessen Gegenstand und/oder Methode Online Netze, insbesondere das Internet, sind“ 
(Welker 2007, S. 19; Hervorhebungen im Original C. C. S.).  
4.1.1 Einsatz der Online-Forschungsmethoden 
Die Online-Forschung steht noch am Anfang ihrer Entwicklung.157 Das Internet ist, in 
der Form wie wir es kennen, ca. fünfzehn Jahre alt.158 Pioniere der Online-Forschung 
haben die Potenziale des Internets schon früh erkannt, sodass die Internetforschung 
mittlerweile auf eine rund zehnjährige Geschichte zurückblicken kann (vgl. Welker 
2007, S. 21). Der Durchdringungsgrad, also die tatsächliche Anwendung der Online-
Research ist jedoch sehr gering. Entgegen der vielfältigen interdisziplinären Bezüge 
(vgl. Welker/Matzat 2009, S. 34) ist die Bedeutung eingeschränkt. Eine eigens durchge-
führte Recherche, für den deutschsprachigen Raum, in den bekannten Datenbanken 
SOFIS und PSYNDEX.PLUS zeigt, dass die Online-Äquivalente der wichtigsten For-
schungsmethoden, nicht im nennenswertem Umfang eingesetzt werden (vgl. Tabelle 4).  
  
                                                 
157
 Fokussiert man die Betrachtungen stichprobenartig auf die Erziehungswissenschaft und dort auf die 
aktuelle, einführende Forschungsliteratur, erscheint der Begriff der Online-Forschung noch gar nicht (z. 
B. Pfeiffer/Püttmann 2008) und wird allenfalls in Bezug auf Medienwelten (mit dem Schwerpunkt Fern-
seher) als Forschungsbereich, nicht jedoch als Methode aufgeführt (vgl. Fuhs 2007, S. 102, S. 110, S. 
125). 
158
 Am 30. April 1993 wurde das “Internet“ für die private Nutzung öffentlich. Die ersten WWW-
Browser, welche m. E. die Wahrnehmung des Netzes prägten, waren erst später verfügbar (vgl. Döring 

























9 % -  
















14 % 3 internet 0,2 % 













-  1 Server- Logfiles  
Nutzer-Tracking 1  1  
Tabelle 4: Recherche Forschungsmethoden (Erläuterungen vgl. Anhang 3, S. 7) 
 
Die Recherche zeigt das typische Muster der Dominanz von Befragungen in der sozial-
wissenschaftlichen Forschung.159 Auf 8914 Befragungen folgen mit großem Abstand 
2398 Beobachtungen und 2318 Inhaltsanalysen bei der SOFIS-Datenbank. Bei 
PSYINDEX. PLUS sind zwar deutlich weniger Forschungsprojekte aufgeführt, aber 
                                                 
159
 Eine vergleichende Untersuchung von publizierten Artikeln in bekannten Fachzeitschriften der Sozio-
logie (KzfSS, ZfS, SW; Erhebungszeitraum 1989-1993) zeigte, dass Befragungen (164) mit deutlichem 
Abstand vor der Nutzung von Inhaltsanalysen (26) oder Beobachtungen (15) liegt (vgl. Diekmann 2008, 
S. 435-436; keine Angaben zur Online-Forschung).  
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auch diese zeigen das gleiche Muster. Bezogen auf die Offline-Varianten machen die 
Online-Varianten 10-15 % (SOFIS) bzw. weniger als 5% (PSYINDEX. PLUS) aus.160 
Angesichts der zunehmenden Bedeutung des Internets kann in den nächsten Jahren mit 
einer deutlichen Weiterentwicklung gerechnet werden. Momentan jedoch bleibt die 
Nutzung der Online-Forschung hinter ihrem Potenzial zurück.  
4.2 Vorteile der Online-Forschung 
Auch wenn der Durchdringungsgrad der internetbasierten Forschungsansätze noch ge-
ring ist, bieten sie eine Vielzahl von Vorteilen. Am häufigsten werden die hohe Erreich-
barkeit und die damit verbundenen großen Teilnehmerzahlen als wesentliche Entschei-
dungsfaktoren für den Einsatz von Online-Forschungsmethoden genannt. Allerdings ist 
dies eine sehr unkritische Betrachtung, denn viele Probanden alleine sichern noch nicht 
die Qualität eines Forschungsvorhabens. Der tatsächliche „Mehrwert“ (Batinic/Bosnjak 
2000, S. 310) der Online-Forschung lässt sich mit sechs Schlagworten161 charakterisie-
ren: 
• Asynchronität,  
• Alokalität,  
• Automatisierbarkeit der Durchführung und Auswertung,  
• Dokumentierbarkeit,  
• Flexibilität,  
• [Objektivität der Durchführung und Auswertung]162  
• Ökonomie  
(vgl. Batinic/Bosnjak 2000, S. 311; Batinic 2001, S. 12-13).  
 
                                                 
160
 Im Rahmen einer umfangreichen Inhaltsanalyse von 40 sozialwissenschaftlichen Fachzeitschriften im 
Zeitraum von 1997-2006 erkennt das Autorenteam Zerback/Schoen/Jackob/Schlereth (vgl. ebd. 2009, S. 
15-32) diese geringe Nutzung  im Trendverlauf. Zwar erfreue sich die Online-Forschung wachsender 
Beliebtheit, „[a]llerdings vollzog sich dieser Anstieg auf sehr niedrigem Niveau.“(Zerback/Schoen/ Ja-
ckob/Schlereth 2009, S. 29. Anpassungen C. C. S.) 
161
 Von Batinic und Bosnjak wurden diese Kriterien auf die Online-Befragung bezogen, mit den genann-
ten Einschränkungen lassen sie sich aber generell für die gesamte Online-Forschung adaptieren.  
162
 Die „Objektivität der Durchführung und Auswertung“, ist aus psychologischer Sicht ein weiterer Vor-
teil (vgl. ebd. 2000, S. 311). Im Kontext einer Befragung muss ein solches Testgütekriterium (zu den 
Testgütekriterien vgl. Bortz/Döring 2006, S. 195-206) jedoch kritisch hinterfragt werden. So kann z. B. 
bereits bei der Durchführung einer Internet-Befragung nicht gewährleistet werden, dass alle Teilnehmer 
die gleichen Ausgangsbedingungen haben (Qualität des Rechners, Größe des Monitors, Geschwindig-
keit des Internetzuganges, Einzelplatz-PC versus PC-Pool etc. Diese Faktoren ersetzen quasi den Unter-
suchungsleiter). Im strengen Sinn der Testlogik müsste, sobald ein Gütekriterium nicht erfüllt werden 
kann (zudem noch das Basiskriterium), der Test abgebrochen werden. Dies macht m. E. deutlich, dass 
die Verwendung der Testgütekriterien im Rahmen einer Befragung sehr kritisch hinterfragt werden 
muss.  
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Asynchronität bedeutet, dass Forscher und Teilnehmer nicht zeitgleich miteinander 
interagieren müssen. Diese gewonnene zeitliche Flexibilität ist für beide Seiten von 
Vorteil. Für den Forscher laufen Forschungsverfahren wie schriftliche Online-
Befragung oder Online-Experimente nach einer Testphase automatisch ab. Der Forscher 
muss nicht bei jedem einzelnen Vorgang dabei sein und spart viel Zeit ein. Der Teil-
nehmer kann sich die Bearbeitungszeit frei wählen (vgl. Batinic 2001, S. 12)163, auch 
Anfahrtszeiten o. ä. entfallen. Andere Forschungsverfahren wie das Interview oder Be-
obachtung sind dagegen auf ein synchrones Zusammenarbeiten von Forscher und Teil-
nehmer angewiesen.  
 
Alokalität bezieht sich auf die Besonderheit des Internets als weltweites Computer-
netzwerk. Die Forschungsvorhaben sind unabhängig vom jedem Ort, sofern ein Rechner 
mit Internetanschluss verfügbar ist. Forscher und Proband müssen nicht an einem Ort 
zusammentreffen. Durch die weltweite Verfügbarkeit wird Forschung über Ländergren-
zen hinweg möglich, was im besonderen Maße für die interkulturelle Forschung von 
Interesse ist (vgl. Batinic 2001, S. 13). Diese räumliche Entgrenzung führt auch dazu, 
dass die Zahl der potenziellen Teilnehmer deutlich steigt.  
 
Die Automatisierbarkeit der Durchführung und Auswertung ist ebenso wie die Do-
kumentierbarkeit der Besonderheit des Computers an sich geschuldet. Sind die Vorbe-
reitungen164 für ein Forschungsvorhaben abgeschlossen und Fragebogen oder Experi-
ment online verfügbar, laufen die weiteren Schritte unabhängig vom Forscher ab. Der 
Teilnehmer wird durch seine Aktionen durch den Forschungsprozess geleitet. Die Ein-
gaben des Teilnehmers werden automatisch165 in einer gewählten Form (z. B. Datenta-
bellen) gespeichert. Auf dieser Basis können Auswertungsschritte (z. B. Häufigkeitsver-
teilungen, statistische Kennzahlen) automatisch berechnet werden. Auf diesem Weg 
sind bereits während des Prozesses erste Rückschlüsse anhand der Zwischenergebnisse 
                                                 
163
 Der Faktor Zeit (bzw. Zeitknappheit) hat einen entscheidenden Einfluss auf die Teilnahmebereitschaft. 
Eine aktuelle Studie zum Antwortverhalten bei Telefonumfragen betont die Bedeutung dieses situativen 
Faktors (sog. States) bei der Verweigerung der Teilnahme (vgl. Schnauber/Daschmann 2008, S. 97-
123). Dieser einzelne Beleg wird dem Thema Antwortverweigerung nicht gerecht (vgl. einführend 
Bortz/Döring 2006, S. 71-74; Schnauber/Daschmann 2008, S. 98-103; Schnell/Hill/Esser 2008, S. 312-
314, S.368), verdeutlicht jedoch, dass ein Online-Erhebungsinstrument, welches über einen längeren 
Zeitraum verfügbar bleibt, sehr vorteilhaft ist. 
164
 Zu den Vorbereitungen gehört selbstverständlich mehr als die Programmierung eines Fragebogens.  
165
 Die Automatisierung entbindet den Forscher nicht von seiner Sorgfaltspflicht hinsichtlich einer Prü-
fung der Werte und der Verwendung von statistischen Prozeduren.  
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möglich. Diese automatische Dokumentierung anhand von Protokolldateien speichert 
nicht nur die Daten, sondern generelle Aktionen (z. B. ein Mausklick) des Befragten. 
Darüber hinaus können weitere Daten über den Untersuchungsprozess enthalten sein, 
wie der Befragungszeitpunkt, die Dauer oder Informationen über die verwendete Soft-
ware (z. B. Browser) (vgl. Batinic 2001, S. 13; vgl. Kapitel 5.5).  
 
Flexibilität bezieht sich auf die vielfältigen Gestaltungsmöglichkeiten, welche im 
Internet möglich sind. Fragebögen können z. B. mit diversen interaktiven Skalen verse-
hen werden. Mithilfe von Filtern werden Teilnehmer automatisch und individuell durch 
einen Fragebogen geleitet. Experimente greifen auf Bilder, Ton, Videos etc. zurück und 
bieten eine Vielzahl von Stimuli. In Interviews können unter Zuhilfenahme von Emoti-
cons zusätzliche Informationen übertragen werden. Die Multimedialität und die Interak-
tivität führen zu neuen Möglichkeiten der Forschung (vgl. Batinic 2001, S. 13).  
 
Ökonomie meint, dass Internet-Forschung oftmals kosten- und zeitgünstiger umgesetzt 
werden kann als ein klassisches Forschungsäquivalent. Eine Vielzahl von Kostenfakto-
ren wie z. B. Mitarbeiter für die Dateneingabe, Wegkosten, Raummieten, Druckkosten, 
Portos können entfallen. Sie stehen aber Kosten wie Programmierung, Servermieten 
o. ä. gegenüber. Angesichts der Pro-Kopf-Kosten dürften Internetverfahren bezogen auf 
die potenziell höhere Teilnehmerzahl kostengünstiger sein.166 Darüber hinaus können 
z. B. Experimente über einen unbegrenzten Zeitraum im Internet eingesetzt werden. 
Auch hinsichtlich einer möglichen Zeitersparnis hat die Internet-Forschung Vorteile 
(s. o.) (vgl. Batinic 2001, S. 13).  
 
Diese Vorzüge sind sicherlich kritisch zu betrachten. Alle Kriterien müssen für jedes 
Forschungsvorhaben hin neu geprüft werden. Ein Vorteil wie Flexibilität verlangt ein 
genaues Abwägen, wie viel von dieser Flexibilität (z. B. bei den eingesetzten Skalie-
rungsvarianten innerhalb eines einzigen Fragebogens) sinnvoll eingesetzt werden kann 
und an welcher Stelle solche Variationen störend wirken. Auch die bessere Ökonomie 
ist nicht in jedem Fall gewährleistet, die technischen Grundlagen (Server, spezielle 
Software, Programmierung, Entwicklung) können gegebenenfalls sehr teuer werden. 
                                                 
166
 Eine Beispielrechnung von Pötschke kommt für ein Forschungsvorhaben mit 300 Personen auf Kosten 
von 900 Euro für eine Online-Befragung und 1525 Euro für eine Offline-Befragung (Berechnung ohne 
gleiche Tätigkeiten wie z. B. Fragebogenkonstruktion) (vgl. Pötschke 2004, S. 2).  
71 
Weiterhin werden vor allem die (marginalen) Kosten für die Teilnahme an den Teil-
nehmer abgegeben (vgl. Hauptmanns 1999, S. 23; S. 25). Mit der zunehmenden Ver-
breitung leistungsstarker und kostengünstiger Internetanschlüsse dürfte dieser Faktor 
zukünftig wenig relevant sein.  
 
Diesen Hauptvorteilen lassen sich weitere Vorzüge wie z. B. Schnelligkeit und Ano-
nymität zuordnen (vgl. Pötschke/Simonson 2001, S. 12-13). So sind, im Vergleich zu 
den papiergebundenen Verfahren, E-Mails schneller als ein Brief zugestellt. Kommuni-
kationsprozesse oder auch das eigentliche Erhebungsinstrument können in kürzeren 
Abständen getaktet werden. Die garantierte Anonymität ist eine wichtige vertrauensbil-
dende Maßnahme. Im Falle der internetbasierenden Forschung ist dies z. B. durch die 
Selbstrekrutierung und der damit verbundene Selbstauskunft offensichtlich leichter zu 
realisieren als bei einem postalischen Verfahren. Mit der Zunahme von persönlichen 
Daten im Internet, durch die Nutzung verschiedener Dienste wie Online-Tauschbörsen, 
Freemail-Diensten, eigenen Homepages oder Blogs, denen oftmals ein realer Name 
(einschließlich Adresse) zugrunde liegt, kann die Anonymität bereits gefährdet sein, 
ohne technische Gegebenheiten wie IP-Adressen (vgl. Pötschke/Simonson 2001, S. 13), 
Log-Dateien oder Nutzer-Tracking zu berücksichtigen. So kann beispielsweise ein ano-
nymer Nick(-name) in einem Chat zu einer Person in einer Online-Tauschbörsen führen, 
die dort mit dem echten Namen und der persönlichen Adresse aufgeführt ist.  
4.3 Problemfelder der Online-Forschung 
Als neueste Forschungsvariante befindet sich die Online-Forschung noch in einer ersten 
Entwicklungsphase. Die Erkenntnisse der klassischen Forschungsmethoden können 
nicht eins zu eins auf die Online-Adaptionen übertragen werden. Zudem führt der neue 
Kommunikationskanal Internet zu veränderten Herausforderungen. Den Hauptvorteilen 
steht eine Vielzahl von Problemfeldern gegenüber. Besonders in der praktischen An-
wendung ergeben sich, je nach eingesetzter Methode, typische Fehlerquellen. Bereits 
aus dem Fehlen eines direkten, persönlichen Kontaktes zwischen Forscher und Untersu-
chungsperson können forschungsrelevante Probleme (z. B. fehlendes Vertrauen) entste-
hen. Im Folgenden werden die zwei Grundprobleme, die für jede Variante der Online-
Forschung von Bedeutung sind, vorgestellt. Mit dieser Gegenüberstellung von sechs 
Hauptvorteilen und zwei Problemfeldern soll keine implizite Bevorzugung der Online-
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Forschung ausgedrückt werden, vielmehr ist die forschungsmethodische Relevanz der 
einzelnen Vor- und Nachteile zu beachten.  
4.3.1 Technik 
Die Technik167 ist zunächst die Besonderheit der Online-Forschung. Die technischen 
Gegebenheiten machen das Internet zu dem, was es ist, und ermöglichen eine Vielzahl 
von Variationen bei der Anwendung internetbasierender Forschungsansätze. Auf der 
anderen Seite ist die Technik auch das Hauptproblem der Internetforschung. Immer 
dann, wenn die Technik nicht oder nur eingeschränkt funktioniert,168 wird Forschung 
schwierig oder unmöglich. Durch das Fehlen direkter Kommunikationswege kann jeder 
Technikfehler zum Abbruch der Teilnahme am Forschungsprozess führen.  
 
Der Forscher steht somit in der Verantwortung, im Rahmen seiner Möglichkeiten alles 
zur Sicherung der Funktionalität seines Forschungsprojektes zu tun. Hierfür sind umfas-
sende Kenntnisse über das Internet notwendig. Diese sollten sowohl Erfahrungen über 
die Gestaltung von Webseiten und deren Besonderheiten als auch Wissen über Beson-
derheiten der Internetkommunikation und die Dokumentation der Prozesse in Form von 
Logfiles, beinhalten. Auf der Anwendungsebene sind als weitere Grundvoraussetzung 
umfangreiche Funktions- und Darstellungstests der Software in Kombination mit ver-
schiedenen Betriebssystemen unabdingbar. Diese Funktionstests sollten mit ausführli-
chen Pre-Tests auf der rein forschungsmethodischen Ebene ergänzt werden. Keinen 
Einfluss hat der Forscher dagegen auf clientseitige Fehler, z. B. Softwareprobleme in 
Browsern (browser-bugs, vgl. Schmidt 2007, S. 467).  
 
Ein weiteres Problem ist die ständige Weiterentwicklung des Internets. Neue Anwen-
dungen schaffen neue Möglichkeiten, bringen aber auch wieder Probleme mit sich. Der 
Forscher mag dazu neigen, in Sinne einer optimalen Darstellung neueste Tools169 einzu-
setzen, welche Untersuchungsteilnehmer noch gar nicht kennen und zunächst eine 
clientseitige Installation verlangen. Aus diesem Grund sollten sich Forscher an die Re-
                                                 
167
 Man kann den Begriff “Technik“ an dieser Stelle sicherlich kritisieren. Allerdings ist m. E. dieser 
Ausdruck für die Gesamtheit der Internet- und Kommunikationstechnologie sowie Software, Rechner-
architektur etc. aufgrund seiner Einfachheit der treffendste und allumfassendste Ausdruck.  
168
 Die Bandbreite reicht von einfachen Problemen wie einem lockeren Kabel, einen leeren Akku, über 
Monitorgrößen, Viren und Downloadzeiten bis hin zur Kompatibilität verschiedener Betriebssysteme 
und Anwendungen untereinander (vgl. z. B. Pötschke/Simonson 2001, S. 24; Zerr, 2003, S. 13).  
169
 Z. B. Varianten von Java, JavaScript, HTML/DHTML oder andere Plugins (vgl. Schmidt 2007, 
S. 466).  
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gel: „programming for the lowest common technology“ halten. (vgl. Schmidt 2007, 
S. 464). Auch die methodische Bewertung unterliegt damit einer kontinuierlichen Ver-
änderung und erschwert Aussagen über Fehlerquellen und verzerrende Effekte.  
4.3.2 Grundgesamtheit und Stichprobe 
Die Frage nach der Aussagekraft von Forschungsergebnissen ist eine der wichtigsten 
forschungsmethodischen Grundfragen und wird in diesem Zusammenhang nur kurz 
vorgestellt (ausführliche Darstellung z. B. in Bortz/Döring 2006; Schnell/Hill/Esser 
2008). Dominiert wird die Diskussion von einer quantitativen Sichtweise und der Um-
frageforschung, die nach der Repräsentativität der Ergebnisse fragt. Diese Suche nach 
dem statistischen Zusammenhang von Grundgesamtheit und Stichprobe prägt nahezu 
den gesamten Diskurs.170 Qualitative Forschungsansätze, die andere Auswahlverfahren 
(z. B. typische Fälle, Theoretical Sampling, Vollerhebung, schrittweise Auswahl u. a., 
vgl. Flick 2007, S. 154- 170; Fuhs 2007, S.60-67; Lamnek 2005, S. 187-193) präferie-
ren, haben eindeutig belegt, dass auf diese Weise aussagekräftige Ergebnisse erhoben 
werden können. Auch explorative oder Hypothesen prüfende Verfahren lassen sich 
nicht mit Kriterien hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Grundgesamtheit und 
Stichprobe erfassen. Die Online-Forschung muss zum einen in diesem Diskurs beste-
hen, zum anderen ergeben sich aus den Besonderheiten des Internets neue Herausforde-
rungen. Im Folgenden soll diese Problematik kurz umrissen werden. Die Grundproble-
matik wurde schon früh formuliert und ist trotz vieler Weiterentwicklungen und neuer 
Ansätze noch immer gültig:  
• „Die Grundgesamtheit der Internet-Nutzer171 ist undefiniert.  
• Die Stichprobe ist in aller Regel selbstselektierend, eine aktive 
Stichprobenziehung findet nicht statt. Systematische Ausfallmechanismen 
müssen unterstellt werden. Über die Nonrespondents liegen keine 
Informationen vor.  
• Die Ziehung einer echten Zufallsstichprobe (d. h. die Verallgemeinerungen 
auf eine Grundgesamtheit zuläßt und somit als “repräsentativ“ bezeichnet 
wird) ist nicht möglich. “ 
(Hauptmanns 1999, S. 22) 
 
                                                 
170
 Bekannterweise ist dieses Verhältnis, also die korrekte Zufallsauswahl, das entscheidende Kriterium 
für die Anwendung vieler statistischer Verfahren zur Fehlerprüfung und der Ziehung von Rückschlüssen 
von der Stichprobe auf die Grundgesamtheit (zur Diskussion vgl. Couper/Coutts 2004).  
171
 Genauer wäre es die Nutzer nach Diensten (z. B. E-Mail Nutzer) zu differenzieren (vgl. Haupt-
manns/Lander 2003, S. 32).  
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Diese drei Feststellungen sind bis heute grundsätzliche Probleme der Online-Forschung. 
Im Falle der Grundgesamtheit lässt sich festhalten, dass trotz steigender Internetan-
schlüsse keine „Gesamtbevölkerung“ zu erfassen ist, da das Internet Ländergrenzen 
überschreitet und die Nutzer nicht zentral erfasst sind. Eine Grundgesamtheit lässt sich 
immer nur für bestimmte Teilpopulationen, z. B. über die Zugehörigkeit zu einer Insti-
tution (z. B. Firmen, Universitäten), oder die Einschränkung auf alle Nutzer einer be-
stimmten Webseite in einem definierten Zeitraum, mit ausreichender Zuverlässigkeit 
festlegen (vgl. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 33-37, Baur/Florian 2009, S.109-126).  
 
Bei der Selbstselektivität (Selbstrekrutierung) handelt es sich um den Effekt, dass die 
Auswahl der zu befragenden Personen nicht vom Forscher bestimmt werden kann 
(Welke/Werner/Scholz 2005, S. 39-40). Alleine das Interesse der potenziellen Teilneh-
mer, die das Forschungsvorhaben entweder gezielt oder zufällig entdeckt haben, ent-
scheidet über eine Teilnahme. Die Auswahl wird demnach aktiv von den Teilnehmern 
entschieden. Aufgrund dieser beiden Besonderheiten ist es ohne Hilfskonstruktionen 
nicht möglich auch nur annähernd repräsentative Zufallstichproben zu ziehen (Haupt-
manns/Lander 2003, S. 34).172 Zur Lösung dieser Problemfelder sind verschiedene Ver-
fahren im Einsatz. Es sind vor allem vier Methoden zu nennen: Online-Access-Panels173 
und Mailing-Lists sowie zufallgesteuerte Auswahlverfahren und Mixed-Method-
Ansätze.  
 
In Online-Access-Panels lassen sich Personen erfassen,174 die sich bereit erklärt haben, 
wiederholt an Untersuchungen teilzunehmen.175 Auch diese Online-Access-Panels un-
                                                 
172
 Auf der anderen Seite ist zu beachten, dass die statistisch exakt generierte Stichprobe auch bestimmten 
verzerrenden Effekten unterliegt. So gibt es die bekannten Phänomene des geringen Rücklaufes und von 
Antwortverweigerern (Unit- oder Item-Nonresponse). Bekannt ist auch, dass die Gründe für die Teil-
nahme an einem Forschungsvorhaben in der Regel Interesse, „etwas mitteilen wollen“ oder finanzielle 
Anreize sind. Genau dieses eigene Interesse ist jedoch auch der Hauptfaktor für die Selbstselektion, so-
dass die Aussagekraft der Ergebnisse gegebenenfalls höher eingeschätzt werden könnte, als es statistisch 
zulässig ist. M. E. ist es forschungsmethodisch höchst relevant zu diesem Zusammenhang weiter zu for-
schen, weil das Konzept Grundgesamtheit/Stichprobe in der Online-Forschung auch zukünftig nur gele-
gentlich realisierbar sein wird.  
173
 Der Begriff Online-Access-Panel (auch Online-Panel) wird nicht synonym zu dem des Forschungs-
Panels gebraucht. Beim Online-Access-Panel handelt es sich um Personen, die in einem Datenpool ge-
speichert sind und sich generell bereit erklärt haben an verschiedenen Studien teilzunehmen. Ein For-
schungs-Panel bezeichnet die Teilnehmer einer Längsschnittstudie, die wiederholt mit einem bestimm-
ten Forschungsinstrument konfrontiert werden (vgl. Göritz 2003, S. 228). Zur genauen Differenzierung 
von Online-Panels vgl. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 53-56.  
174
 Sie sind im Datenpool identifizierbar, können aber an Befragungen (o. ä.) immer noch anonym teil-
nehmen.  
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terliegen der Selbstselektion, da die Personen aufgrund ihrer Interessen oder ihres Ver-
haltens im Internet das Panel gefunden und sich in einem zweiten Schritt für die Teil-
nahme am Panel bereit erklärt haben (vgl. Göritz 2003, S. 235).176 Die Repräsentativität 
ist stark eingeschränkt, da nicht alle Zielgruppen177 im Internet erreichbar sind und die 
Motivation178 der Panel-Teilnehmer einen verzerrenden Einfluss auf die Stichproben-
konstruktion haben. Zur Verbesserung der Repräsentativität werden in der Markt- und 
Umfrageforschung Verfahren wie die Berechnung der Inzidenz oder die Filterung der 
Datenbestände (Screening) eingesetzt (vgl. Smalhun 2007, S. 160-162). Die Teilnehmer 
werden in einer Datenbank mit persönlichen Daten erfasst und sind über eine Unique 
User ID identifizierbar (Smaluhn 2007, S. 159-160). Auf diese Weise ist es möglich, die 
Ernsthaftigkeit der potenziellen Teilnehmer schon vor einem Forschungsvorhaben zu 
prüfen. Aufgrund des registrierten Teilnehmerpools ist es folglich möglich „Quer-
schnitt-, Trend-, und Längsschnittdesigns sowie Einzelfallanalysen zu realisieren“ (Gö-
ritz 2003, S. 232).  
Mit den Online-Access-Panels methodisch verwandt sind Mailing-Lists, bei denen Per-
sonen aus gesammelten oder vorhandenen Listen mit E-Mail-Adressen ausgewählt wer-
den. Solche E-Mail-Listen liegen z. B. bei Unternehmen vor. Kommen Mail-Listen zum 
Einsatz, ist es möglich auf dieser Basis Zufallsstichproben zu erstellen.  
 
Zufallsauswahlen sind aufgrund der Unbestimmbarkeit der Grundgesamtheit im Rah-
men solcher Panels oder Mailing-Lists möglich, sobald diese eine ausreichende Größe 
erreicht haben. Generell ist eine aktive Auswahl nötig, bei der Untersuchungsteilnehmer 
gezielt ausgewählt und rekrutiert werden (vgl. Döring 2003, S. 213). Bei einer passiven 
Auswahl dagegen, bei der Forschungsvorhaben öffentlich im Netz bereitgestellt werden 
und man auf Teilnehmer wartet, ist durch die Selbstselektion mit starken Verzerrungen 
zu rechnen. Entgegen des Anscheins entstehen bei solchen Anwendungen nicht-
zufallsgesteuerte Stichproben (vgl. ebd. 213-215).  
                                                                                                                                               
 
175
 Aufgrund dessen ist mit deutlichen Panel-Effekten zu rechnen, die die Allgemeingültigkeit der Aussa-
gen fraglich erscheinen lassen (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 380).  
176
 Trotzdem existieren auch Anwerbungstechniken, die auf das Panel aufmerksam manchen (vgl. Göritz, 
2003, S. 235). Weiterhin sollen Verfahren der Panelpflege, wie Anreizsysteme mit Incentives das Onli-
ne-Access-Panel stabil halten (Panelmortalität) (vgl. Fischer 2005, S. 24).  
177
 Z. B. die ältere Bevölkerung, Personen mit niedrigem Bildungsniveau (vgl. Smaluhn 2007, S. 145-
146).  
178Das sind überwiegend finanzielle Anreize sowie der Wunsch einen Beitrag für die Forschung zu leisten 
(vgl. Smaluhn 2007, S. 146-148).  
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Ein weiteres aktives Auswahlverfahren, das überwiegend in der Umfrage- und Markt-
forschung eingesetzt wird, ist das Website-Intercept-Verfahren (kurz Intercept, oder 
Verfahren des n-ten Teilnehmers) (vgl. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 40-51). Bei die-
sem Zufallsverfahren werden alle Besucher einer Webseite als Grundgesamtheit per 
Logfile gezählt.179 Eine „Einladung“ zur Teilnahme an einem Forschungsvorhaben er-
hält automatisch jeder n-te Teilnehmer. Diese Einladung ist überwiegend in Form eines 
Pop-ups oder einer abweichend gestalteten Webseite verfügbar. Der Nutzer entscheidet 
per Mausklick aktiv, ob er der Einladung Folge leisten möchte. Allerdings unterliegt 
auch dieses Verfahren einer starken Selbstselektion und es fehlt jede Möglichkeit zu 
Überprüfung der Grundgesamtheit oder der getroffenen Auswahl (vgl. 
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 379). Zudem sind die Rücklaufquoten bei diesem Verfahren 
sehr niedrig, was die Aussagekraft der Ergebnisse weiter einschränkt (vgl. Cou-
per/Coutts 2006, S. 233).  
 
Aufwendiger zu organisieren, aber methodisch erfolgsversprechend sind Mixed-Mode-
Befragungen. Hier werden verschiedene Stichprobenverfahren und oftmals auch ver-
schiedene Forschungsmethoden und Dienste kombiniert. So werden nach einem übli-
chen Verfahren der Stichprobenziehung Teilnehmer ermittelt und diese per Mail oder 
auch postalisch gebeten einen Fragebogen im WWW auszufüllen (vgl. 
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 377-378; Welke/Werner/Scholz 2005, S. 244-245). Zum 
Teil wird auch angeboten das Forschungsinstrument online oder offline auszufüllen. Bei 
solchen Verfahren zeigt sich, dass das WWW als Antwortmodus kaum genutzt wird. 
Als Gründe werden das einfachere Ausfüllen per Hand oder die mangelnde Erfahrung 
mit dem Internet angegeben (vgl. Couper/Coutts 2006, S. 235). Mit der weiteren Ver-
breitung des Internets in alltägliche Bereiche werden sich in diesem Bereich in den 
nächsten Jahren deutliche Veränderungen ergeben.  
 
 
4.4 Hinweise zu den folgenden Ausführungen 
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 Es findet nur eine Zählung der Häufigkeit der Aufrufe statt und keine Speicherung der Nutzer an sich.  
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Im Folgenden werden die bekanntesten Forschungsmethoden in verkürzter Form, quasi 
als eine Art Handwerkszeug der Wissenschaft vorgestellt.180 Eine solche Darstellung 
ermöglicht es die formalen Gesichtspunkte zu entwickeln und die Vorgehensweisen der 
Methoden zu beschreiben, um darauf aufbauend eine Übersicht der Online-Variationen 
zu entwickeln. Es ist wichtig darauf hinzuweisen, dass die zugrunde liegenden Wissen-
schaftstheorien wesentlicher Bestandteil des Konzepts „Forschungsmethoden“ sind und 
hier zugunsten der verkürzten Darstellung unberücksichtigt bleiben. Auch die Beson-
derheiten der einzelnen Methoden, z. B. die Problematik der Wechselwirkungen zwi-
schen Forscher und Befragten bei einem Interview oder die Frage der Steuerung der 
Wahrnehmung im Rahmen einer Beobachtung,181 können nicht ausführlich beschrieben 
werden. Der Fokus liegt eher auf einer theoretischen Reflexion und weniger auf einer 
Darstellung der Praxis. Problemfelder wie die Ethik der Online-Forschung (z. B. Fragen 
der Anonymität, vgl. Ess 2007, S. 487-502) und die Benennung konkreter Software für 
den praktischen Einsatz sollen hier nicht aufgegriffen werden.  
Darüber hinaus ist auch die strikte Trennung der einzelnen Methoden nur eine scheinba-
re. Viele Methoden bauen aufeinander auf oder lassen sich nicht eindeutig abgrenzen. 
So wird ein durchgeführtes Interview vom Forscher mit der Methode der Inhaltsanalyse 
ausgewertet. Die Frage, ob die Analyse einer Videoaufnahme nun als Beobachtung zu 
werten ist oder als nicht-reaktive Untersuchung, lässt sich ohne weitere Betrachtungen 
des zugrunde liegenden Forschungsansatzes nicht eindeutig beantworten.  
 
Insbesondere betrifft diese Art der Darstellung die qualitativen Methoden. Die qualitati-
ven Ansätze haben das Internet nur in einer ersten Annäherung für sich entdeckt (vgl. 
Dresing/Kuckartz 2007, S. 143-147 u. S. 162; Flick 2007, S. 333-336 u- S. 353-354; 
Gnambs/Batinic 2007, S. 345). Doch gerade diese Sichtweise scheint wesentlich besser 
geeignet zu sein, um in einem Medium, das sich ständig weiterentwickelt und in dem 
Standards selbst auf der technischen Ebene keinesfalls verbindlich sind und sich somit 
den verschiedenen quantifizierenden Versuchen teilweise entzieht, Forschungen durch-
zuführen. Aus diesem Grund wurden qualitative Sichtweisen in die nachfolgenden Ka-
pitel mit aufgenommen. Die reduzierte Darstellung orientiert sich an äußeren schemati-
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 Zum Verhältnis der Begriffe „Methoden“ und „Werkzeugen“ in der empirischen Sozialforschung vgl. 
auch Kromrey 2006, S. 317.  
181
 Zu Wahrnehmungsverzerrungen, vgl. z. B. Fuhs 2007, S. 106; Lamnek 2005, S. 557, Sedl-
meier/Renkewitz 2008, S. 114-118. 
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schen Abläufen, die einer qualitativen Sichtweise nicht in jedem Punkt gerecht wird. 
Flick zeigt, dass qualitative Forschung als ein „wechselseitiger Prozess“ verstanden 
werden kann, während sich quantitative Methoden an einem linearen Modell orientieren 
(vgl. Abbildung 6; sowie Diekmann 2008, S. 192-193 u. a.).  
 
 
Abbildung 6: Prozessmodelle und Theorie nach Flick 2007, S. 128. 
 
Im Folgenden werden grundlegende forschungsmethodische Verfahren vorgestellt. Me-
thoden wie Befragung, Interview, Beobachtung und Experiment u. a. werden in einer 
Vielzahl einführender und vertiefender Literatur exemplarisch entwickelt und ihre je-
weiligen Besonderheiten hervorgehoben. Sie sind zum einen das Handwerkszeug des 
Wissenschaftlers, werden praktisch eingesetzt und weiterentwickelt. Zum anderen führt 
die theoretische Reflexion und Infragestellung der Methoden zu neuen Erkenntnissen 
über die jeweilige Aussagekraft dieser Werkzeuge. Für die nachstehenden Ausführun-
gen soll auf eine Häufung von Literaturhinweisen jedoch verzichtet werden, da der 
Schwerpunkt meiner Betrachtungen auf der Methode an sich liegen soll und nicht auf 
der unterschiedlichen Gewichtung der einzelnen Methoden aufgrund der jeweiligen 
Sichtweisen der verschiedenen Autoren. Darüber hinaus handelt es sich bei Lehrbü-
chern (wie Atteslander 2006, Bortz/Döring 2006, Diekmann 2008, Flick 2007, Kromrey 
2006, Lamnek 2005, Schnell/Hill/Esser 2008, u. a.) bekannterweise um Sekundärlitera-
tur, welche die Entwicklung der Methoden zusammenführt und notwendigerweise auf 
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zum Teil gleichen Vorgängerarbeiten aufbaut. Aus diesen Gründen wurden für die 
Grundlagen der Forschungsmethoden jeweils die dienlichsten Zitate ausgewählt und 
keine Literaturreihungen vorkommen.  
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5. Formen der Online-Forschung 
Im Bereich der Internet-Forschung kommen überwiegend Adaptionen der bekannten 
Forschungsmethoden zum Einsatz. Durch die ständigen Innovationen im Bereich des 
Internets ist damit zu rechnen, dass immer weiter neue Untersuchungsformen entwickelt 
werden. In gleicher Weise verändern sich die gebräuchlichen Bezeichnungen. Erste sys-
tematische Darstellungen (vgl. Anhang 2.3, S. 8) zu den Erhebungsverfahren, wie die 
von Batinic, Bosnjak und Breiter aus dem Jahre 1997 sind methodisch nach wie vor 
zweckmäßig (vgl. Batinic/Bosnjak/Breiter 1997, S. 196). Die Weiterentwicklungen der 
letzten Jahre fordern jedoch eine Anpassung an die aktuellen Veränderungen. Aufgrund 
der überzeugenden innewohnenden Logik einer Aufteilung in Reaktive- und Nicht-
Reaktive Verfahren ist die grundsätzliche Form der Darstellung beibehalten worden. 
Wichtige Ergänzungen auf der Anwendungsebene (z. B. VoIP) und sprachliche Verän-
derungen (z. B. IRC (Internet Relay Chat) zu der heute verkürzten Sprachform Chat) 
wurden vorgenommen (grau hinterlegt, vgl. Anhang 2.3, S. 8). Hinsichtlich der Metho-
den musste einzig die immer bedeutsamer werdende Inhaltsanalyse vollständig neu 
eingefügt werden. Als wichtigste von mir vorgenommene Änderung ist auf die optisch 
unauffällige Applikate (z-Achse) hinzuweisen. Mit dieser wird verdeutlicht, dass Me-
thoden wie das Online-Interview und die Befragung ebenso synchron durchgeführt 
werden können. Die Asynchronität gilt zwar als einer der Hauptvorteile der Online-
Forschung, jedoch kann auch eine synchrone Durchführung entscheidende Vorteile mit 
sich bringen. Mit einem Doppelpfeil auf der Ordinate (y-Achse) wurde ergänzend ver-
deutlicht, dass die Nutzung der Online-Methoden im Spannungsfeld zwischen qualitati-
ven und quantitativen Methoden stattfindet. Auf diese Weise wurde eine richtungswei-
sende Darstellung weiterentwickelt, die alle internetbasierenden Datenerhebungsverfah-





Abbildung 7: Internetbasierte Datenerhebungsverfahren (orientiert an Batinic/Bosnjak/Breiter 1997, S. 1998; stark 
überarbeitete und erweiterte Darstellung (hellgrau) C. C. S).182 
 
Für die Interpretation der obigen Darstellung lassen sich zunächst zwei grundlegende 
Verfahren unterscheiden. Die von den klassischen Forschungsmethoden bekannte Ein-
teilung in reaktive und nicht-reaktive Verfahren ist direkt auf das Internet übertrag-
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bar.183 Bei den reaktiven Verfahren werden Methoden eingesetzt, die eine aktive Teil-
nahme des Internetnutzers fordern. Im Wesentlichen sind drei Grundformen internetba-
sierter Datenerhebungsverfahren unterscheidbar: Fragebogenuntersuchungen, Inter-
views und Experimente. Davon abgegrenzt werden Verfahrensweisen, die auf automa-
tisch gespeicherte Dateien zurückgreifen, welche Internetnutzer während ihrer Aktivitä-
ten im Internet erzeugen. Diese nicht-reaktiven Verfahren sind die Inhaltsanalyse, die 
Log-Analyse und die Beobachtung (vgl. Abbildung 7).  
 
Neben diesen Grundformen existieren noch weitere Variationen. Die internetbasierten 
Forschungsmethoden unterliegen in gleicher Weise wie das Internet einer kontinuierli-
chen Weiterentwicklung. Im Wesentlichen ergeben sich aus den technischen Innovatio-
nen neue Forschungsmethoden. So ermöglicht die Internettelefonie (VoIP) neue Varia-
tionen im Bereich des Telefoninterviews, sowohl methodisch (durch die Kombination 
von auditiven und visuellen Stimuli) als auch hinsichtlich der Stichprobenkonstruktion 
(vgl. Fuchs 2007, S. 110). Auch in den Grenzbereichen, in denen sich das Internet zu 
anderen Technologien hin öffnet, ergeben sich neue Möglichkeiten. So erlaubt die Nut-
zung von Internetdiensten mit Handys neue Variationen für mobile Internetbefragungen 
(vgl. ebd., S. 105-126). Andere Verfahren sind nur in bestimmten Bereichen von Bedeu-
tung. So setzt die Marktforschung Methoden wie die Online-Conjoint-Analyse zur Pro-
duktbewertung ein (vgl. Welker/Werner/Scholz 2005, S. 117-123). Auch Anwendungen 
aus dem Internetalltag, wie der Einsatz von Suchmaschinen im Rahmen von non-
reaktiven Forschungsansätzen (z. B. in Form einer Inhaltsanalyse), werden trotz ihrer 
bestechenden Einfachheit und trotz der vielfältigen Einsatzmöglichkeiten nur vereinzelt 
diskutiert (vgl. Galliker/Männel 1999, S. 245-262).  
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 Von diesen Hauptformen sind die ergänzenden Verfahren wie CATI (Computer Assisted Telephone 
Interviews) oder CAPI (Computer Assisted Personal Interviews) deutlich abzugrenzen (vgl. die Darstel-
lung von Batinic/Bosnjak/Breiter 1997, S. 198). Hier ist weniger das Internet (also die Vernetzung), 
sondern eindeutig das „computergestützte Verfahren“ relevant (vgl. Atteslander 2006, S. 155; 
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 376). M. E. sollten diese Verfahren nicht den internetbasierten Datenerhe-
bungsverfahren zugeordnet werden. Der Kontakt zwischen Forscher und Proband in der eigentlichen 
Erhebungssituation erfolgt nicht über das Internet, sondern über das Telefon (CATI) oder in einem di-
rekten Gespräch (CAPI). Eine Vernetzung der Computer erleichtert auf Seite der Forschenden zwar die 
Arbeit, ist aber für die Durchführung des Forschungsvorhabens nicht von Bedeutung. Somit sind diese 
Verfahren vielmehr dem Interview zu zuordnen. Dessen ungeachtet werden Erfahrungen im Umgang 
mit CATI und CAPI für die internetbasierende Forschung genutzt (vgl. Zerr 2003, S. 12).  
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5.1 Das Interview 
Die direkte mündliche Befragung (face-to-face) ist lange Zeit die am weitesten verbrei-
tete Forschungsmethode gewesen. Es wird seit einiger Zeit immer mehr durch die tele-
fonische Befragung ersetzt (vgl. Diekmann 2008, S. 437). Aufgrund des häufigen Ein-
satzes ist das Interview kontinuierlich weiterentwickelt worden, was zu einer Vielzahl 
an Formen geführt hat. Für eine klare Einteilung der verschiedenen Varianten des Inter-
views hat sich eine Einteilung nach dem Grad der Strukturierung und der Anzahl der 









teilweise Leitfadengespräch Gruppenbefragung 
stark Einzelinterview Gruppeninterview 
Tabelle 5:Übersicht Interviewformen (Schnell/Hill/Esser 2008, S. 323; leicht überarbeitete Darstellung C.C:S) 
 
So zeichnen sich z. B. stark strukturierte Befragungen184 dadurch aus, dass „(a) alle Fra-
gen mit (b) vorgegebenen Antwortkategorien in (c) festgelegter Reihenfolge gestellt“ 
werden (Diekmann 2008, S. 437). Diese Formen werden überwiegend von quantitativen 
Forschern eingesetzt. Die Vorteile sind eine hohe Vergleichbarkeit der Antworten, hohe 
Zuverlässigkeit, einfache Durchführung und Auswertung (vgl. Lamnek 2005, S. 341). 
Teilweise strukturierte Formen wie das Leitfadengespräch sind weniger restriktiv. Hier 
bildet der Fragenkanon einen Rahmen für den Gesprächsverlauf. Am anderen Ende der 
Variationsmöglichkeit stehen wenig strukturierte Interviews. Diese vorwiegend qualita-
tiven Interviews setzen auf offene Befragungsstrategien und ermöglichen freie Antwor-
ten. Hier liegen die Vorzüge genau in diesen freien und lebensnahen Antworten, die 
auch neue Themengebiete zulassen, sowie der flexibleren Durchführung (vgl. Lamnek 
2005, S. 341). Ausgehend von den Strukturierungsgraden lassen sich weitere Formen 
anhand des verwendeten Ansatzes bzw. der eingesetzten Strategie unterscheiden.185 
Beispielsweise folgt beim fokussierenden Interview auf einen einheitlichen Reiz (z. B. 
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 Stark strukturierte Befragungen lassen sich auch der Befragung per Fragbogen zuordnen.  
185
 Lamnek listet sechs verschiedene Bezeichnungen sowie neun verschiedene Formen des qualitativen 
Interviews auf (Lamnek 2005, S. 356). Eine kurze Übersicht zu den verschiedenen Formen der qualita-
tiven Befragung findet sich auch in Helfferich (vgl. ebd. 2005, S. 24-25).  
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einen Film) ein Leitfadeninterview zur Bewertung des Stimulus. Die subjektiven Ein-
drücke der Interviewten werden im Anschluss den Ergebnissen einer objektiven Unter-
suchung des Stimulus (z. B. Inhaltsanalyse des Films) gegenübergestellt (vgl. Flick 
2007, S. 194-200; vgl. Lamnek 2005, S. 368-369). Von einem solchen Leitfadenge-
spräch abzugrenzen sind Verfahren, um Erzählungen von Befragten zu erhalten. Beim 
narrativen und episodischen Interview (Flick 2007, S. 227-246; Fuhs 2007, S. 73-78) 
wird der Interviewpartner mit Fragen angeregt, seine persönliche (Lebens-) Geschichte 
zu erzählen. So wird beim episodischen Interview speziell darauf geachtet, mit Fragen 
zu bestimmten Situationen Darstellungen von Situationsabläufen zu erhalten (Lamnek 
2005, S. 362.). Diese Verfahren ermöglichen einen tiefen Einblick in die individuellen 
Erfahrungen und Wahrnehmung von Situationen (z. B. historische Ereignisse, Einsatz 
von Technik) (vgl. Flick 2007, S. 240-241). Das Experteninterview ist ein weiteres Bei-
spiel für ein Einzelinterview. Aus quantitativer Sicht erfüllt es eher explorative Aufga-
ben (Schnell/Hill/Esser 2008, S. 322). Die qualitative Forschung jedoch setzt „auf die 
Teilhabe an exklusivem Expertenwissen […]“ (Bogner/Menz 2005, S. 37). Schwierig-
keiten ergeben sich bei dieser Methode vor allem aus der Frage, wer als Experte anzu-
sehen ist (vgl. ebd., S. 39-43; Meuser/Nagel 2005, S. 73-75).  
 
Bei Gruppenbefragungen lassen sich Gruppendiskussion, -befragung, und -interview 
unterscheiden (vgl. Tabelle 5). Generell setzen Verfahren mit mehreren Personen auf 
die Vorteile, die sich aus dem Zusammenspiel verschiedener Meinungen und Ansichten 
ergeben (vgl. Flick 2007, S. 248). Gruppendiskussionen haben dabei einen recht hohen 
Freiheitsgrad. Forschungsmethodisch ist die Dynamik zwischen Diskussionsleiter und 
Gruppe genau zu beachten (vgl. Flick 2007, S. 253-254; Lamnek 2005, S. 415). Eine 
wichtige Variation der Gruppenbefragung sind die Focus-Groups, die besonders in der 
Markt- und Medienforschung eingesetzt werden (vgl. Flick 2007, S. 259-261). Im Ge-
gensatz zu den offenen und freien Gruppendiskussionen und -befragungen handelt es 
sich beim Gruppeninterview um eine Interviewform. Bei diesem Verfahren stehen Ant-
worten auf die Fragen des Interviewers im Vordergrund und nicht die diskursive Erar-
beitung von Positionen (vgl. Flick 2007, S. 249-250; Bortz/Döring 2006, S. 242-243).  
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Weitere Variationen ergeben sich durch den Einsatz von Kommunikationstechnik. Tele-
foninterviews186 überzeugen vor allem durch die kostengünstige Umsetzung, Wieder-
holbarkeit und gute Erreichbarkeit der Probanden bei der Hauptbefragung und Nach-
fassaktionen (vgl. Lamnek 2005, S. 346; Schnell/Hill/Esser 2008, S. 364). Im Rahmen 
qualitativer Befragungen ist jedoch das Fehlen des direkten Kontakts zwischen den Ak-
teuren nicht unproblematisch. Durch „das fehlende visuelle Element [können sie] einen 
unpersönlichen, anonymen Charakter […] erhalten. “ (Lamnek 2005, S. 346; Anpas-
sungen C.C.S.). Bei quantitativen Ansätzen sind Telefoninterviews aufgrund ihrer Vor-
teile mittlerweile das wichtigste Verfahren der Befragung (s. u.).  
 
Der Computer spielt nicht nur im Rahmen von Online-Befragungen eine wichtige Rolle, 
sondern kommt bereits seit mehreren Jahren offline erfolgreich zum Einsatz. Durch die 
Nutzung von Computern ist eine flexiblere Handhabung, eine bessere Dokumentierbar-
keit und einfachere Auswertung der Befragungsinstrumente möglich. Er wird in Form 
eines mobilen Endgerätes (Notebook o. ä.) eingesetzt, um das direkte Interview zu un-
terstützen (CAPI). Auf diese Weise werden für den Interviewer im Wesentlichen die 
Dateneingabe, die Filterführung und der Umgang mit Antwortverweigerungen erleich-
tert. Als wesentlicher Vorteil gilt aber, dass die Daten sofort eingegeben und gespeichert 
werden. Daher entfällt die aufwendige Prozedur der Dateneingabe.187 Auch beim Tele-
foninterview wird überwiegend auf diese Technik gesetzt (CATI) 188  (vgl. 
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 376). Im Rahmen dieser Methoden werden ebenfalls die 
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 Bei quantitativen Befragungen heute überwiegend CATI.  
187
 Die Datensatzkotrolle und -bereinigung ist trotzdem notwendig.  
188
 Ein weiterer Vorteil ist, dass der Forschungsleiter einzelne Interviews stichprobenartig mithören kann. 
Durch diese Kontrolle des Interviewers wird die Qualität der Ergebnisse erhöht.  
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Im Zentrum des Ablaufes in einem typischen Forschungsprozesses189 steht beim Inter-
view das Gespräch. Aufgrund der sich über Jahre entwickelten Kenntnisse über Inter-
viewereffekte (vgl. z. B. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 353-356; Sedlmeier/Renkewitz 
2008, S. 102) werden überwiegend geschulte Interviewer eingesetzt.190 Neben der Pro-
fessionalität des Interviewers spielt auch die Frage der Gesprächssteuerung eine wesent-
liche Rolle. Bei den stark strukturierten quantitativen Interviews liegt die Kontrolle des 
Gesprächsverlaufes beim Interviewer. 191  Er steuert den Gesprächsverlauf durch das 
Vorlesen des entwickelten Fragenkanons und den ergänzenden Anweisungen. Qualitati-
ve Ansätze dagegen ermöglichen es, der befragten Person ihre Sichtweise darzulegen 
und eigenständig Themen einzubringen. Der entwickelte Fragenkatalog gibt nur den 
Gesprächsrahmen vor. Variationen ergeben sich auch hier aus den verschiedenen Inter-
viewmethoden, die mit verschiedenen Methoden der Gesprächslenkung arbeiten 
(Froschauer/Lueger 2003, S. 33-35 und S. 51-57). Demzufolge setzt ein fokussiertes 
Interview immer einen Ausgangsstimulus voraus und fordert vom Interviewer sich strikt 
an Anweisungen, wie Nicht-Beeinflussung, Spezifizierung (von Gefühlen, Eindrücken 
etc.), Tiefgründigkeit (z. B. können Elemente der Selbstreflexion erfragt werden) zu 
halten (vgl. Lamnek 2005, S. 370). Das narrative Interview hat teilweise den Charakter 
eines Gesprächs. Aufgrund dessen ist es wichtig, dass der Interviewer, z. B. im narrati-
ven Nachfrageteil direkt auf die Aussagen des Befragten eingeht (vgl. Flick 2007, 
S. 229). Bei Gruppendiskussionen ist es die Aufgabe des Leiters neben der Steuerung 
des Ablaufs auch darauf zu achten, dass alle Teilnehmer ihre Meinung vertreten können 
(vgl. Lamnek 2005, S. 444-448).  
 
Für qualitative Verfahren sind entsprechend der breiten Palette an Interviewformen, 
auch eine Vielzahl an interpretativen Verfahren üblich (vgl. Flick 2007, S. 268-278; 
Lamnek 2005, S. 402-408, S. 450-463; u. a.). Die Auswertung setzt sich hauptsächlich 
aus Transkription der Interviewprotokolle, einer Einzelanalyse und einer generalisieren-
den Analyse sowie einer Kontrollphase zusammen (Lamnek 2005, S. 402). Generell 
werden inhaltsanalytische Verfahren genutzt, um in einem Interpretationsprozess die 
wesentlichen Fakten zu erschließen. Die Basis der Interpretationen setzt sich aus dem 
Forschungsfokus, dem Entstehungskontext des Forschungsmaterials sowie dem theore-
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 Vgl. für das qualitative Interview genauer z. B. Froschauer/Lueger 2003, S. 32.  
190
 Für die Schulung von Interviewern existieren eine Reihe von hilfreichen Manuals (vgl. z. B. Helfferich 
2005).  
191
 Auch hier sind Interviewereffekte forschungsrelevant (vgl. Bortz/Döring 2006, S. 246-247).  
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tischen Hintergrund zusammen (vgl. Froschauer/Lueger 2003, S. 59-97). Die Auswer-
tung erfolgt bei quantitativen Verfahren je nach eingesetzter Variante ebenfalls auf un-
terschiedliche Weise. Überwiegend wird die jedoch die uni- und/oder multivariate Sta-
tistik zur Auswertung eingesetzt. So sollen Hypothesen geprüft und Trends oder Zu-
sammenhänge erkannt werden.  
5.1.2 Online-Interviews 
Grundsätzlich lassen sich fünf technische Bereiche unterscheiden, in denen Interviews 
möglich sind: die Befragung in Chats (oder Instant-Messenger u. ä.), in virtuellen Wel-
ten, per Web-Cam, per VOIP (vgl. Anhang 3.2, S. 8).192 Neben diesen synchronen 
Kommunikationsformen lassen sich auch asynchrone Verfahren wie E-Mail193 (sowie 
Foren und Blogs) für eine Befragung einsetzen. Im Gegensatz zu den oben aufgeführten 
klassischen Interviewformen steht bei einer solchen Einteilung nicht die Methode im 
Vordergrund, sondern die technische Umsetzung. Die verschiedenen technischen Ver-
fahren haben einen erheblichen Einfluss auf die Interviewsituation, sodass sich je nach 
Form besondere Vor- und Nachteile ergeben.  
In einer ersten Annäherung ist der essenzielle Vorteil aller Online-Interviews, neben den 
generellen Vorteilen aller Online-Forschungsmethoden, in besondererweise die Ano-
nymität und eine daraus resultierende höhere Offenheit (Hewson 2007, S. 411; 
Gnambs/Batinic 2007, S. 349). Bei den asynchronen Kommunikationsformen (z. B. E-
Mail) kann die Möglichkeit die Antwort länger zu bedenken und zu überarbeiten, zu 
einer höheren Reflexivität und Qualität der Antworten führen (vgl. Hewson 2007, 
S. 411). Auch die höhere Verfügbarkeit von schwer erreichbare Personengruppen, durch 
den Wegfall fester Interviewtermine ist ein Vorteil dieser Ansätze (vgl. Gnambs/Batinic 
2007, S. 347). Nachteile ergeben sich aufgrund des veränderten Kommunikationsvor-
ganges im Internet. Besonders im Rahmen qualitativer Ansätze ist es relevant, die Kon-
textualität der Datenerhebungssituation zu beachten. Diese muss aufgrund der räumli-
chen Trennung verbalisiert und ergänzend erhoben werden (vgl. Ehlers 2005, S. 284).  
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 Weitere Formen, die z. B. Application-Sharing und Wikis mit einbeziehen, finden sich in Ehlers (Eh-
lers 2005, S. 282).  
193
 Hier ist die Abgrenzung zur Befragung per Fragebogen fließend. Eine E-Mail kann sowohl nahezu 
synchron, als auch asynchron genutzt werden. So ist es möglich ein „Gespräch“ zu führen, indem die 
Korrespondenten auf die Antwort des Anderen reagieren, oder einen Fragebogen vorzulegen, der in ei-
nem Zug beantwortet wird (vgl. Flick 2007, S. 337-340).  
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Die Befragung im Chat ist zurzeit, aufgrund der technischen Möglichkeiten und des 
hohen Nutzungsgrades von Chats, das wichtigste der fünf Verfahren des Online-
Interviews. Eine Befragung in Chats nutzt vor allem die Anonymität in Chatrooms, um 
direkte und unverfälschte Informationen zu erhalten. Durch den reinen Einsatz von Text 
gehen jedoch non-verbale und para-verbale Signale verloren (vgl. Hewson 2007, 
S. 407), zudem folgen diese Befragungen den internettypischen Gepflogenheiten und 
die Kommunikation ist oftmals auf wenige Zeilen beschränkt (vgl. Döring 2003, 
S. 228).  
 
Inwieweit die Befragung in virtuellen Welten forschungsmethodisch relevant ist, kann 
momentan nur sehr schwer abgeschätzt werden. Die Beschäftigung mit virtuellen Wel-
ten war lange Zeit nur für einen überschaubaren Kreis von Computerspielern interes-
sant. Mittlerweile erfreuen sich Online-Welten zunehmender Beliebtheit und werden 
somit aus forschungsmethodischer Sicht ein lohnendes Untersuchungsfeld.194 Momen-
tan liegen jedoch vor allem Untersuchungen zum Phänomen „virtuelle Welten“ und 
weniger Befragungen zur Intention und dem Verhalten von Nutzern vor.195 
 
Der Einsatz von Web-Cams führt zu einer Aufhebung der visuellen Kanalreduktion. 
Durch den visuellen Kontakt kann zusätzlich zur Sprache auch die Mimik des Befragten 
registriert werden. Dieses Verfahren ist jedoch sehr stark von einer leistungsstarken 
Internetverbindung abhängig. Auch der Einsatz der Internet-Telefonie ist forschungsme-
thodisch noch nicht erwähnt.196 M. E. bietet diese Variante mehr Möglichkeiten als das 
klassische Telefoninterview. So könnten neben der Sprache weitere Stimuli (Grafiken, 
Bilder, Videos) eingesetzt werden. Zudem könnten die Antworten des Befragten nicht 
nur verbal, sondern mithilfe von Grafiktools auch bildlich dargestellt werden. Weitere 
Entwicklungen müssen bei beiden Methoden abgewartet werden.  
 
Das Interview im Rahmen von E-Mails zeichnet sich durch die hohe Erreichbarkeit und 
im Vergleich zum Telefoninterview geringeren Kosten aus (vgl. Döring 2003, S. 228). 
Allerdings ist zu beachten, dass der Zeitaufwand, „um die selben Informationen wie im 
                                                 
194
 Vgl. Kapitel 5.6 Beobachtung.  
195
 Zur Nutzung von Computerspielen liegen verschiedene Untersuchungen vor (vgl. einführend 
Gnambs/Batinic 2007, S. 355-356; Quandt/Wimmer/Wolling (Hrsg.) 2008).  
196
 Allerdings liegen inhaltsanalystische Untersuchungen zum Einsatz von Voice-Chats vor, z. B. Wilden 
2006.  
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mündlichen Gespräch zu erlangen“ etwa dreimal so hoch ist (vgl. ebd. 229). Eine weite-
re Besonderheit ist, dass Interviewer im Rahmen von Online-Interviews197 ihre Identität 
strategisch verändern und sich dadurch Veränderungen in Bezug auf die Offenheit der 
Gesprächssituation entwickeln können (vgl. ebd. S. 229; Flick 2007, S. 337-340).  
 
Online-Gruppendisskusionen sind mittlerweile etablierte Formen. Im Bereich der 
Marktforschung sind „Online-Focus-Groups“ üblich.198 Momentan werden überwiegend 
textbasierte Chats für die Durchführung genutzt. Die Besonderheit ist, dass die Teil-
nehmer gleichzeitig auf eine Frage reagieren können. Dadurch ist der Diskussionsver-
lauf nicht-linear (vgl. Lamnek 2005, S. 464) und es entsteht im Vergleich zur offline 
durchgeführten Gruppendiskussionen eine abweichende Gruppendynamik. Die „Syn-
chronität und zeitgleiche Parallelität“ (Lamnek 2005, S. 467) fordert sowohl von den 
Teilnehmern als auch von Diskussionsleiter besondere Konzentration und entsprechen-
de Kompetenz im Umgang mit dem PC199 (vgl. auch Erdogan 2001). Aus Sicht der 
Marktforschung überwiegen zudem die forschungspraktischen Vorteile, so können 
„destruktive Teilnehmer“ weggeschaltet, oder einzelne Teilnehmer zu einem Dialog 
(sog. Privat-Chat) eingeladen werden (Zerr 2003, S. 10).  
 
Vom Ablauf her orientieren sich Online-Interviews stark an ihren Offline-Pendants. 
Deutliche Unterschiede ergeben sich aus der bereits aufgeführten, abweichenden Kom-
munikationsstruktur, die für die Auswertung neue Strategien erfordert (vgl. z. B. Erdo-
gan 2001). Das Hauptproblem bei den Online-Interviews ist immer noch die Technik-
lastigkeit des Verfahrens. Dies gilt weniger für die textbasierten Chats, aber bereits 
beim Einsatz von Web-Cams kann es momentan noch zu Übertragungsproblemen 
kommen. Besonders bei virtuellen Welten (z. B. Online-Computerspielen) können bei 
hoher Server-Auslastung starke Verzögerungen auftreten, die im Extremfall zu einer 
Trennung der Verbindung führen. Da Interviews überwiegend auf eine zeitsynchrone 
Kommunikation angewiesen sind, können solche Schwierigkeiten zu erheblichen moti-
vationalen Problemen bei den Interviewpartneren führen.  
                                                 
197
 Außer beim Einsatz von Web-Cams und VoIP.  
198
 Zu Online-Focus-Groups, vgl. ausführlich Epple/Hahn 2003, S. 297-308; Flick 2007, S. 341-344; 
Lamnek 2005, S. 463-477.  
199
 Bereits die Tipp-Fähigkeiten der Teilnehmer sind forschungsrelevant (Lamnek 2005, S. 471). Die 
Mediennutzungskompetenz ist somit ein wesentlicher Faktor. Sowohl die Fähigkeiten des Forschers als 
auch die der Teilnehmer sind ein entscheidender Faktor für das Gelingen eines Projektes.  
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5.1.3 Beispiel 
Eine interessante Variation für ein Interview im Internet haben Stieger und Reips entwi-
ckelt. Schwierigkeiten, die sich aus dem Zwang zur synchronen Kommunikation erge-
ben, können mit einem automatischen Interviewprogramm gelöst werden. Das Team 
entwickelte eine solche Software, das automatische Befragungssytem „Dynamic Inter-
viewing Program“ (DIP), um Befragungen innerhalb des Instant Messagers ICQ200 
durchführen zu können. „Dynamic Interviewing Program (DIP) is an interview agent 
that was developed as an extension of vICQ“ (Stieger/Reips 2008, S. 202). Das System 
besteht aus drei Komponenten, die der Rekrutierung, der Durchführung des eigentlichen 
Interviews und der Administration des Programms dienen (vgl. ebd., S. 2002-204). Bei 
einem Testlauf des Programms sollten mit einem kurzen Interview (ca. ein bis zwei Mi-
nuten-Dauer) Daten zur Soziodemografie der ICQ-Nutzer erfragt werden. Von den per 
Zufallsauswahl angeschriebenen 541 Nutzern beantworteten nur 7,2 % alle Fragen. Die 
überwiegende Mehrheit reagierte nicht auf die Interviewanfrage. 28,3 % gaben Antwor-
ten, die innerhalb der engen Antwort-Parameter des Programms nicht gültig waren.201 
Welche Möglichkeiten solche Verfahren bieten, muss sich zukünftig zeigen. Zwar ent-
lastet der automatische Ablauf solcher Programme den Interviewer, allerdings ist frag-
lich, ob die von E-Mail-Spam und sonstiger Werbung geplagten Internet-Nutzer wirk-
lich positiv auf solche Automaten reagieren (vgl. Reips/Stieger 2008, S. 206-207).  
5.2 Die Befragung per Fragebogen 
Die schriftliche Befragung existiert in einer Vielzahl von Variationen. Da es sich um 
eines der bekanntestes Forschungsverfahren handelt, soll hier eine kurze Zusammenfas-
sung genügen. Analog zum Interview lassen sich auch hier verschiedene Variationen 
von wenig strukturierten Ansätzen bis hin zu stark strukturierten Ansätzen unterschei-
den (vgl. Tabelle 5). Der grundsätzliche Unterschied ergibt sich aus dem Fehlen des 
Interviewers. Der Fragebogen ist demzufolge das Kernelement einer schriftlichen Be-
fragung. Zu den Vorteilen gehört vor allem, dass die Befragten in Ruhe die Fragen 
durchgehen können, Interviewereffekte keinen Einfluss haben und dass die Kosten ge-
ringer sind (vgl. Diekmann 2008, S. 514; Schnell/Hill/Esser 2008, S. 359). Nachteile 
ergeben sich dadurch, dass der Fragebogen selbsterklärend sein muss und Hilfestellun-
                                                 
200
 Bei Instant Messagers handelt es sich um verschiedene Programme, die eine direkte Kommunikation 
zwischen Internet-Nutzern ermöglichen. ICQ ist eines der häufig eingesetzten Programme.  
201
 Eine falsche Antwort führt jedoch zu einem Hinweis wie die richtigen Antwortmöglichkeiten aussehen 
(vgl. Stieger/Reips 2008, S. 205, FIG. 3. Example of questioning file).  
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gen durch den Interviewer fehlen. Ergänzend ist zu beachten, dass die Befragungssitua-
tion der Kontrolle des Forschers entzogen ist. So ist z. B. bei postalischen Befragungen 
unklar, ob auch wirklich die angeschriebene Person den Fragebogen ausgefüllt hat.202 
Darüber hinaus sind für repräsentative Befragungen Adressenverzeichnisse notwendig, 
was aufgrund von datenschutzrechtlichen Bedingungen schwierig werden kann (vgl. 
Diekmann 2008, S. 514-515). Der Schwerpunkt der forschungsmethodischen Überle-
gungen richtet sich demnach auf die Gestaltung des Erhebungsinstrumentes. Zur Gestal-
tung von Fragebögen existieren verschiedene Empfehlungen (z. B. Kromrey 2006, 
S. 369-391; Porst 2000 u. 2008; Schnell/Hill/Esser 2008, S. 342-347 u. S. 360-361).  
Eine der wenigen verbindlichen Regeln ist, zumindest in der Soziologie, eine bestimmte 
Art die Soziodemografie abzufragen. Auf diese Weise wird eine Vergleichbarkeit ver-
schiedener Studien möglich, sodass Metaanalysen möglich werden. Alle anderen Fragen 
sind aus dem Forschungskontext abzuleiten. Nachdem ein Fragenpool erstellt worden 
ist, sind Entscheidungen über die Reihenfolge der Fragen im Rahmen des Mikro- (Fra-
genreihenfolge) und Makro- (Layout) Designs zu treffen. Ein wesentlicher Bestandteil 
ist bei quantitativen Methoden die Entscheidung für die Skalierung der Antworten. Die 
Wahl der entsprechenden Skalierung hat Folgen für das Antwortverhalten der Befrag-
ten. Als Haupteffekte gelten die Ja-sage-Tendenz sowie die Tendenz zur Mitte. Darüber 
hinaus gibt es eine Vielzahl von Erkenntnissen über Länge und Gestaltung der Ant-
wortvorgaben.  
Die im jahrelangen Diskurs gewonnen Erkenntnisse können im Rahmen von Online-
Befragungen nicht direkt übernommen werden, sondern müssen den Besonderheiten des 
Internets angepasst und überprüft werden. Eine besondere Form des Experteninterviews 
(s. o.) ist die Delphi-Befragung. Hier wird einer Gruppe von Experten ein schriftlicher 
Fragekanon vorgelegt. Dieser wird in mehreren Runden anonym beantwortet, wobei die 
Antworten des einen Experten auch jeweils den anderen zur Verfügung gestellt werden 
(vgl. Bortz/Döring 2006. S. 261-262). Durch diesen Aufbau, „gilt das Delphi-Verfahren 
als effizienter und effektiver Gruppenprozess […].“ (Aichholzer, 2005, S. 135).  
 
5.2.1 Vorgehensweise und Ablauf 
                                                 
202
 Diese Frage stellt sich auch im Rahmen von Online-Befragungen.  
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Im Anschluss an die Entwicklung der Forschungsfrage (oder Hypothesen) beginnt die 
Generierung des Fragebogens (vgl. Abbildung 6). Ist diese Vorphase abgeschlossen, so 
folgt ein Pretest mit den daraus resultierenden Verbesserungen, bevor die Haupterhe-
bung stattfindet. Neben der Entscheidung über Größe und Auswahl der Stichprobe (oder 
eine Vollerhebung) muss auch über das Zustellungsverfahren entschieden werden. Bei 
Bevölkerungsumfragen hat sich z. B. ein dreistufiges Verfahren am erfolgreichsten er-
wiesen. Nach einer ersten Anfrage wird das Hauptschreiben mit dem Fragebogen ver-
sendet. Zwei bis drei Wochen später wird ein Erinnerungsschreiben versendet. Mit ei-
nem solchen Design lassen sich sehr hohe Ausschöpfungsqouten erreichen. Daneben 
sind weitere Methoden für eine bessere Rücklaufquote entwickelt worden. Einen deutli-
chen Einfluss hat z. B. das Beilegen von „Aufmerksamkeiten“ (=Inzentives; z. B. 
Geld).203  
Der eigentliche Ablauf unterliegt nicht der Kontrolle des Forschers. Der zu Befragende 
füllt den Fragebogen ohne Aufsicht aus und sendet ihn zurück. Nach Erhalt aller Frage-
bögen folgt die Phase der Auswertung. Zunächst werden alle Fragebögen elektronisch 
erfasst und die Datensätze auf Fehler hin überprüft (bereinigt). Im Anschluss erfolgt 
eine Auswertung mithilfe statistischer oder interpretativer Verfahren. Bei statistischen 
Verfahren steht zu Beginn üblicherweise eine einfache Häufigkeitsauszählung, die einen 
Überblick über Tendenzen und Verteilungen ergibt. Darauf aufbauend werden weiter-
gehende Auswertungsschritte und die Fehleranalyse vorgenommen. Sind qualitative 
Fragebögen eingesetzt worden, so werden weniger statistische Verfahren eingesetzt als 
vielmehr Methoden der Inhaltsanalyse.  
5.2.2 Die internetbasierende Fragebogenuntersuchung 
Die internetbasierende Befragung auch „Online-Befragung“ oder „Web-Survey“ oder 
„online surveys“ genannt (vgl. Döring 2008, S. 360; Schnell/Hill/Esser 2008, S. 377) ist 
von allen internetbasierenden Forschungsmethoden die am häufigsten eingesetzte. Be-
sonders die Umfrage- und Marktforschung setzt ungeachtet methodischer Grundprob-
leme immer häufiger auf Online-Befragungen.204 Dabei spricht vor allem die Problema-
tik der Stichprobenziehung gegen den zuverlässigen Einsatz von Online-
                                                 
203
 Zum Einsatz von Belohnungen im Rahmen von Online-Befragungen vgl. Göritz 2007, S. 119-131.  
204
 Neben ernsthaften Befragungen existiert eine Vielzahl von Befragungen in Form von Werbung oder E-
Votes (vgl. Döring 2003, S. 230).  
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Befragungen.205 Zu berücksichtigen ist, dass auch diese Methode erst am Anfang ihrer 
Entwicklung steht und grundlegende Fragen der Anwendung der technischen Möglich-
keiten oft noch ungeklärt sind. In erster Linie wird dabei auf die gewonnenen Erkenn-
tnisse der klassischen Methodenentwicklung zurückgegriffen, allerdings fordern die 
Besonderheiten des Internets, besonders der Kommunikationsweg und die technische 
Umsetzung, eine vertiefende Betrachtung. Die hauptsächlichen Vorteile aller Formen 
der Online-Befragung sind die kostengünstige Umsetzung, die hohe Erreichbarkeit be-
stimmter Populationen,206 die sehr freie Gestaltung der Erhebungsinstrumente207 und 
das ergänzende Erfassen von Paradaten208 (vgl. Fischer 2005, S. 7-8, Schnell/Hill/Esser 
2008, S. 377;). Qualitative Formen dagegen werden im Internet momentan noch wenig 
eingesetzt. Dies liegt nach Einschätzung von Flick an den technischen Voraussetzungen 
(Computer/Software) und der teilweise fehlenden Erfahrung im Umgang mit dem Inter-
net (vgl. Flick 2007, S. 333). Vertreter einer eher technikaffinen Sicht verweisen vor 
allem auf den höheren „kognitiven Aufwand“, der sich aus der Beantwortung offener 
Fragen ergibt (vgl. Gnambs/Batinic 2007, S. 346). Trotz der genannten Problemfelder 
gewinnen diese Verfahren an Relevanz, wie die aufgeführten Beispiele von 
Gnambs/Batinic belegen: von der Einzelbefragung per asynchroner Mail über synchro-
ne Chat- und Instant-Messanger-Interviews bis hin zur Gruppendiskussion nutzen auch 
qualitative Verfahren die grundsätzlichen Vorteile des Internets (ebd. 2007, S. 346-
353).209 
  
Grundsätzlich lassen sich drei unterschiedliche Befragungsmethoden unterscheiden. Die 
Unterscheidung beruht auf der softwaretechnischen Umsetzung, in Form der verschie-
denen Internetdienste (WWW, E-Mail und anderen Diensten wie NetNews, Foren, 
Blogs etc.). Zum einen besteht die Möglichkeit per WWW-Formular komplexe und 
multimediale Fragebögen zu erstellen. Aufgrund der einfachen Handhabung und den 
vielfältigen Gestaltungsmöglichkeiten ist dies die am häufigsten eingesetzte Variante. 
Seltener eingesetzt werden Fragebögen bei anderen Internetdiensten z. B. in NetNews. 
Hierbei handelt es sich um Nachrichtenforen im Internet, in denen die Möglichkeit be-
                                                 
205
 Eine wichtige Übersicht zur Online-Befragungen nach Art und Zuverlässigkeit der Auswahlverfahren 
findet sich in Couper/Coutts 2006, S. 228-238.  
206
 Die jedoch zulasten der exakten Bestimmung der Stichproben geht.  
207
 Wobei die Zuverlässigkeit verschiedener Designs oder Skalen methodisch intensiv diskutiert wird.  
208
 Vgl. Kapitel 5. 5.  
209
 Insbesondere die Anonymität beim Zugang zu schwer erreichbaren Gruppen, z. B. arabische Frauen 
(vgl. ebd. 2007, S. 349).  
94 
steht neben dem Veröffentlichen von Nachrichten ebenso Fragebögen zu publizieren. 
Auch reine E-Mail-Fragebögen werden kaum noch eingesetzt, da aufgrund der gelten-
den Norm zur Regelung des E-Mail-Formates210 nur wenig Raum für Gestaltungsmög-
lichkeiten bleibt (vgl. Anhang 2.3, S. 8). Üblicher ist es den Fragebogen per Anhang zu 
versenden oder Kombinationen anzubieten. Des Weiteren sind eine Vielzahl von Kom-
binationen dieser Methoden möglich, bei der zum Beispiel per Mail ein Passwort für die 
eigentliche WWW-Befragung versendet wird (vgl. Batinic, 2001 S. 17-22) oder zu einer 
Befragung gehörende Elemente (z. B. Filme) per Datenträger ausgetauscht werden 
(z. B. Disc-by-Mail; vgl. Batinic/Bosnjak 2000, S. 313). Auch Hinweise in Foren und 
Blogs sind Formen zur Verbreitung von Forschungsvorhaben.  
 
Für die Umsetzung sind neben den forschungsmethodischen auch computertechnische 
Besonderheiten zu beachten. Aufbauend auf den Online-Standards des Arbeitskreises 
Deutscher Markt- und Sozialforschungsinstitute e. V. (ADM) (vgl. ADM 2001, S. 3-5) 
fassen Welke, Werner und Scholz (vgl. ebd. 2005, S. 76) folgende Schwerpunkte zu-
sammen:  
§ „Technische Voraussetzungen und Hürden 
§ Ansprache der zu Befragenden 
§ Startseite 
§ Gestaltung des Fragebogens (methodisch und visuell) 
§ Feldzeit und -kontrolle 
§ Drop-outs“ 
Die Beachtung technischer Voraussetzungen ist zu Recht die erste Forderung des ADM. 
„Die Teilnahme an einer Online-Befragung soll unabhängig vom spezifischen Zugang 
zu dem interaktiven Medium und unabhängig vom Endgerät des Befragten möglich sein 
[…]. “ (ADM 2001, S. 4). Nur wenn dies gewährleistet ist, können Verzerrungen der 
Stichprobe aufgrund von technischen Schwierigkeiten vermieden werden. Für den For-
scher bedeutet diese Forderung jedoch einen hohen Arbeitsaufwand. Aufgrund unter-
schiedlicher Betriebssysteme, Browser und verschiedener Versionen der jeweiligen 
Software ergeben sich eine Vielzahl von möglichen Kombinationen (vgl. Wel-
ke/Werner/Scholz 2005, S. 77). Auch die Verwendung von Applets und Plug-ins oder 
so scheinbar banale Faktoren wie die Größe des Monitors können zu Darstellungsver-
zerrungen führen. Aus diesem Grund sind Prüfungen des Fragebogens mit verschiede-
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 Grundsätzlich sollten nur ASCII-Texte verwendet werden (vgl. Batinic 2001, S. 17).  
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nen Systemvarianten unerlässlich. Weitere technische Hürden sind die Bereitstellung 
von ausreichender Serverkapazität und -erreichbarkeit (ADM 2001, S. 4).  
 
Die richtige Ansprache der Erhebungsteilnehmer ist eine generelle Herausforderung von 
schriftlichen Befragungen (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 361). Bei Online-
Befragungen kommen weitere Aspekte hinzu. So entscheidet bei einer E-Mail-basierten 
Befragung die Betreffzeile, ob eine Mail von einem Spamfilter abgewiesen wird (vgl. 
Welke/Werner/Scholz 2005, S. 77). Der Umfang des Ansprachetextes, Länge der Zeilen 
und die richtige Verwendung von Absätzen (vgl. ebd. S. 77) sind neben der Verwen-
dung entsprechender Schriftarten und deren Formatierung wichtige Kriterien für die 
Lesbarkeit des Textes. Auch die Startseite, die quasi das Aushängeschild der Befragung 
ist, muss diese Kriterien erfüllen (weitere Empfehlungen finden sich in Theobald 2007, 
S. 103-118, Welke/Werner/Scholz 2005, S. 84-97 u. a.).  
 
Die auf reinen Text (bzw. Symbole) beschränkte E-Mail-Befragung hat m. E. keine 
wesentliche Bedeutung und ist von anderen Verfahren verdrängt worden. Aufgrund der 
eingeschränkten Darstellungsmöglichkeiten, der technischen Probleme sowie der Viel-
zahl von verwendeten Dateiformaten und E-Mail-Clients ist der Einsatz reiner E-Mail-
Befragungen zurückgegangen (vgl. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 81). Ihren Stellen-
wert als Kommunikationsinstrument für die Rekrutierung oder bei Rückfragen zur Be-
fragung an sich hat das Kommunikationsmittel E-Mail jedoch behalten.  
 
Die WWW-Befragungen werden in verschiedensten Formen und Ausprägungen einge-
setzt. Der schnelle Zugriff auf Daten, eine automatisierte Filterführung und die Vermei-
dung von Filterfehlern gelten als wesentliche Vorteile der WWW-Befragung (vgl. Wel-
ke/Werner/Scholz 2005, S. 82). Der größte Vorteil und zugleich der größte Nachteil 
sind die flexiblen Darstellungsmöglichkeiten. Einerseits ist es möglich verschiedenste 
Darstellungsvarianten zu entwickeln, welche die Beantwortung von Fragen erleichtert. 
Insbesondere wird auf der Fragenebene mit neuen Skalenformen experimentiert (vgl. 
Reips/Funke 2007, S. 63-73). Andererseits führen Darstellungsvariationen in Kombina-
tion mit verschiedenen Betriebssystemen, Browsern und sogar PC-Monitoren gegebe-
nenfalls zu abweichenden Darstellungen. Dies kann ins Besondere bei der Darstellung 
von Skalen zu erheblichen Problemen führen (vgl. z. B. Schnell/Hill/Esser 2008, 
S. 382).  
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Selbst komplexe Vorgehensweisen wie die Delphi-Methode haben im Online-Delphi-
Verfahren ihr Äquivalent gefunden (vgl. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 107-116). Hier 
wird im Wesentlichen die Speicherung von erstellten Texten als Kernvorteil gesehen. 
Zugleich sichert die Durchführung über das Internet die Anonymität der Nutzer, sodass 
ein sehr offenes Arbeiten möglich ist.  
Der Einsatz von Fragebögen in anderen Diensten beschränkt sich momentan vor allem 
auf die Untersuchung von Blogs. Ein wesentlicher Faktor ist dabei, die dem Schneeball-
system folgende Verbreitung von Informationen innerhalb der Webblogs. Dieser Effekt 
lässt sich nutzen, um z. B. Forschungsvorhaben sehr schnell einem breiten Publikum 
bekannt zu machen (vgl. Schmidt 2005, Schmidt 2006, Schmidt/Wilbers 2006). Foren, 
Chats oder NetNews dagegen werden eher genutzt, um Befragungen oder andere For-
schungsvorhaben bekannt zu machen.  
 
Ergänzend zu diesen Methoden sind auch komplexe Designs in der Diskussion. Die 
„Tailored Design Method (TDM)“211 setzt unabhängig von der eingesetzten Variation 
(z. B. Mail, WWW) auf einen Perspektivenwechsel. Statt das Forschungsinteresse allei-
ne in den Vordergrund zu stellen, wird das Interesse des Befragten mitberücksichtigt. 
Ziel ist es, beim Befragten Vertrauen zu erzeugen, den Aufwand und die Kosten für ihn 
zu minimieren und die Befragungssituation so komfortabel wie möglich zu gestalten. 
Von der Auswahl des Mediums, über Anpassungen an Zielgruppen, bis hin zur Gestal-
tung der Fragen enthält dieser Ansatz differenzierte Empfehlungen (vgl. Dillmann 
2000). Die Folge dieser Maßnahmen ist eine Reduzierung von Befragungsfehlern wie 
„coverage, sampling, measurement, and nonresponse.“ (Dillmann 2000, S. 27).  
5.2.3 Beispiel 
Die Befragung hat im Internet eine rasante Verbreitung gefunden. Das Aufrufen fast 
jeder (kommerziellen) Webseite führt beinahe unweigerlich zu einem Pop-up mit einem 
Gewinnspiel und/oder einem Fragebogen. Aber nicht nur die Markt- und Sozialfor-
schung hat diese Methode für ihre Zwecke entdeckt. Als einzige internetbasierende For-
                                                 
211
 Zunächst als „Total Design Method“ (ebenfalls TDM abgekürzt), unter besonderer Berücksichtigung 
der Bevölkerungsumfragen (survey). Die Weiterentwicklung zur Tailored Design Method berücksichtigt 
vor allem Anforderungen an selbst imitierte Befragungen (self- administrated questionaries), hinsich-
tlich Stichprobe (population), Inhalt (content) und Förderung /Finanzierung (sponsorship) (vgl. Dill-
mann 2000, Preface S. IX-Xi).  
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schungsmethode hat sich die Online-Befragung im nennenswerten Umfang etabliert. 
Für die zum Teil erheblichen Probleme existiert bereits eine Vielzahl von Lösungsan-
sätzen oder zumindest von praxistauglichen Hilfskonstruktionen wie die vorangegange-
nen Darstellungen aufgezeigt haben.  
 
Einblick in eine sehr interessante Online-Befragung von Journalisten geben Welker und 
Stattler (Welker/Stattler 2007, S. 333-365). Die Studie des Instituts für Journalistik an 
Universität Leipzig bestand aus einer als Quasi-Vollerhebung angelegten Online-
Befragung und einer dreiwelligen Offline-Delphi-Befragung.212 Das Besondere an die-
ser Online-Untersuchung war, dass nahezu zeitgleich eine schriftliche, repräsentativ 
angelegte Studie zur gleichen Zielgruppe an der Universität Hamburg durchgeführt 
wurde.213 So entstand die Möglichkeit die umfangreichen Studien hinsichtlich der Aus-
sagekraft zu vergleichen. Die Untersuchungsergebnisse zum Thema Journalismus in 
Deutschland, sowie die aufwendige Konstruktion der Definition der schwer zu erfas-
senden Grundgesamtheit sind hier weniger von Interesse. Relevant ist in diesem Zu-
sammenhang, dass Welker und Sattler aufzeigen können, dass zwischen der Online-
Studie und der repräsentativ angelegten schriftlichen Befragung nur geringe Abwei-
chungen bestehen. Die Unterschiede sind z. B. hinsichtlich der Kriterien Geschlecht, 
Alter, Bildung sehr gering und entsprechen nicht in jedem Fall den üblichen Erwartun-
gen. 214  So nahmen an der Online-Befragung erwartungsgemäß weniger Frauen teil 
(Fünf Prozentpunkte Unterschied). Hinsichtlich des Alters und des Bildungsniveaus 
sind jedoch keine entscheidenden Abweichungen festzustellen. Welker und Sattler 
kommen zu dem Schluss, dass trotz verschiedener Einschränkungen die Ergebnisse 
konsistente Gruppen- oder Binnenvergleiche erlauben (vgl. Welker/Stattler 2007, 
S. 333-365).  
 
5.3 Das Experiment215 
                                                 
212
 Informationen zur Studie: http://www.uni-leipzig.de/~zdj.  
213
 Eine Übersicht zur Studie mit weiteren Verweisen: http://www.wiso.uni-hamburg.de/index. 
php?id=1740.  
214
 Das Bild des typischen Internetnutzers: „männlich, eher jung, höheres Bildungsniveau“ (z. B. Haupt-
manns 1999, S. 30-37), wird immer wieder zum Vergleich hinzugezogen. Angesichts der Verbreitung 
des Internets in der (Gesamt-) Bevölkerung ist dieses Bild m. E. jedoch längst überholt.  
215
 Das Experiment hat in den drei Bezugsdisziplinen Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziolo-
gie trotz gemeinsamen Bezugs auf Wundt (u. a.) oftmals abweichende Grundannahmen, die sich aus den 
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Das Experiment gehört zu den anspruchsvollsten Forschungsverfahren überhaupt. Es ist 
keine Methode im engeren Sinn, sondern ein komplexes und vollständiges Forschungs-
design mit spezifischen Vorgaben und Abläufen. Tief in der psychologischen Denktra-
dition verankert, ist die Planung, Durchführung und Auswertung mit einer Reihe von 
strengen Regeln verbunden. Die Einhaltung dieser Regeln stellt bei der Umsetzung ei-
nes Experimentes im Internet eine besondere Herausforderung dar. Die technischen 
Grundlagen dieses Mediums bieten jedoch eine Vielzahl von Möglichkeiten, um inter-
essante experimentelle Forschungsdesigns zu realisieren.  
 
In einer Definition des neuaufgelegten pädagogischen Klassikers von Klauer (Klauer 
2005) versteht dieser unter einem Experiment „einen planmäßig und wiederholbar her-
vorgerufenen Vorgang, bei dem beobachtet wird, in welcher Weise sich unter Konstan-
thaltung anderer Bedingungen mindestens eine abhängige Variable ändert, nachdem 
mindestens eine unabhängige Variable geändert worden ist“ (Klauer 2005, S. 29-30, 
ähnlich Huber 2005, S. 69). Doch die Abgrenzung des Experiments von anderen For-
schungsverfahren ist komplex, da die „meisten Forschungsstrategien experimentelle 
[…] Züge [tragen]. “ (Atteslander 2006 S. 165; Umstellung C.C.S.). Die klassische 
Form des Experiments ist das Laborexperiment (vgl. Kromrey 2006, S. 21). Es „erfor-
dert randomisierte Versuchsgruppen und eine strikte Kontrolle von untersuchungsbe-
dingten Störvariablen. “ (Bortz/Döring 2006, S. 58). Aufgrund der Kontrolle der äuße-
ren Bedingungen sind bei dieser Form des Experiments ideale Voraussetzungen gege-
ben. Dies ist notwendig, um sicherzustellen, dass Störvariablen keinen Einfluss auf den 
eigentlichen Versuchsablauf haben (vgl. Atteslander 2006, S. 172-173). Verschiedene 
Kontrollmechanismen werden zu diesem Zweck eingesetzt. Eine der Techniken, die 
zum Einsatz kommt, ist die Einteilung der Versuchspersonen in Versuchs- und Kont-
rollgruppe. Aufwendigere Versuchspläne wie das Vier-Gruppen-Design nach Solomon 
variieren diese Einteilung, um neben einer Vorher-nachher-Messung zusätzlich das 
Ausgangsniveau zu erfassen (Diekmann 2008, S. 343). Aufgrund der strengen Anforde-
rungen ist das Experiment oftmals schwer umzusetzen. Nicht nur die aufwendige Kont-
rolle von potentiellen Störgrößen, auch die finanziellen Aspekte haben zur Folge, dass 
                                                                                                                                               
 
verschiedenen Anwendungsgebieten und dem jeweiligen theoretischen Bezugspunkt ergeben. Im Fol-
genden wird daher versucht, eine Darstellung auf dem „kleinsten gemeinsamen Nenner“ zu entwickeln.  
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Experimente außerhalb von Medizin und Psychologie nur selten eingesetzt werden.216 
Zudem unterliegen Experimente in den Humanwissenschaften oftmals engen ethischen 
und moralischen Grenzen (vgl. Pfeiffer/Püttmann 2008, S. 65).  
 
Weniger auf Kontrolle als vielmehr auf eine Durchführung in natürlicher Umgebung 
setzt das Feldexperiment. Ziel der Feldforschung ist es, „soziale Prozesse und Struktu-
ren, wie sie unabhängig von wissenschaftlichen Forschungsprozessen bestehen, zu er-
fassen und zu analysieren“ (Kromrey 2006, S. 101). Bei dieser Variation kommen reak-
tive und nicht-reaktive Forschungsmethoden zum Einsatz, um Reaktionen von Personen 
in natürlichen Umgebungen zu untersuchen. Meist wird von einem Forscher ein Stimu-
lus gezielt eingesetzt und die Reaktionen der Teilnehmer werden beobachtet und doku-
mentiert. Auch bei dieser Variante können Experimental- und Kontrollgruppen erzeugt 
werden und somit die Vorteile des Laborexperiments teilweise genutzt werden (vgl. 
Diekmann 2008, S. 630-634).  
Weitere Formen, die dem Experiment zugerechnet werden können, sind die Simulation 
und das Planspiel. Bei beiden werden komplexe Wirklichkeiten auf einfachere mathe-
matische Gesetzmäßigkeiten (Simulation) reduziert oder engere Handlungsrahmen 
(Planspiel) werden vorgegeben. Beide Variationen eignen sich für Sachverhalte, die in 
Labor- oder Feld-Untersuchungen nicht untersucht werden können. Sie haben durch den 
Einsatz leistungsfähiger Computer an Bedeutung gewonnen. (vgl. Atteslander 2006, 
S. 168-171).  
Vorteile des Experiments zu nutzen, ohne den komplexen organisatorischen Aufbau 
umzusetzen, ist das Ziel eines sogenannten Ex-post-facto-Designs und von Quasi-
Experimenten. Beide Varianten erfüllen die strengen Anforderungen an ein Experi-
ment nicht. Es ist eine Art forschungsmethodische Behelfskonstruktion, die es ermög-
licht Personen im Nachhinein in Untersuchungs- und Kontrollgruppen einzuteilen ohne 
jedoch alle möglichen Störvariablen zu berücksichtigen (vgl. Bortz/Döring 2006, S. 58; 
Huber 2005, S. 80; S. 197-204; Sedlmeier/Renkewitz 2008, S. 176-178).  
 
                                                 
216 Eine weitere Anwendungsform ist das „pädagogische Experiment“. Methodisch betrachtet steht es in 
enger Tradition zur psychologischen Forschung und beruft sich beispielsweise auf die Denktradition von 
Wundt (vgl. Hopf 2004, S. 45-59). Das Besondere liegt nicht im formalen Aufbau, sondern eben in der 
experimentellen Untersuchung von pädagogischen Fragestellungen. Als eigene Strömung der Pädagogik 
steht die experimentelle Pädagogik im Spannungsfeld zwischen empirischer Grundlagenforschung und 
pragmatischer Forschung (vgl. Hopf 2004, S. 205).  
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Quantitative und qualitative Ausprägung unterscheiden sich wiederum weniger anhand 
des äußeren Ablaufes als vielmehr durch das forschungsleitende Interesse. Beim quali-
tativen Experiment217 ist es Ziel „durch einen kontrollierten, gegenstandsadäquaten Ein-
griff in den Untersuchungsbereich unter möglichst natürlichen Bedingungen Verände-
rungen hervorzubringen, die Rückschlüsse auf dessen Struktur zulassen“. (Mayring 
2002, S. 59). Unter diesen Strukturen versteht man: „Abhängigkeiten, Beziehungen und 
Relationen“ (Lamnek 2005, S. 643-644). In Abgrenzung zum quantitativen Experiment 
ergibt sich daher, dass die Prüfung von Hypothesen und wissenschaftliche Bedingungen 
wie Standardisierung, Vergleichbarkeit und Wiederholbarkeit nicht zutreffend sein kön-
nen. Statt das Allgemeingültige abzuleiten, soll das qualitative Experiment das Beson-
dere und Individuelle aufzeigen (vgl. Lamnek 2005, S. 644 und S. 652). Zu diesem 
Zweck kommen drei verschiedene Haupttechniken zum Einsatz: „Gliederung, Ein-
schränkung bzw. Ausdehnung und letztlich Umwandlung des Gegenstandes218“ (ebd. 
2005, S. 647). Bei der Gliederung wird der Untersuchungsgegenstand entweder in ein-
zelne Untergruppen aufgeteilt (Seperation/Segmentation) oder verschiedene Teile wer-
den neu zusammengesetzt (Kombination). Beim Gegensatzpaar Einschränkung und 
Ausdehnung werden Teile des Gegenstandes entsprechend entfernt oder hinzugefügt. 
Die Umwandlung lässt sich in Substitution und Transformation differenzieren. Ersetzt 
man einen Teil des Gegenstandes durch einen anderen, spricht man von einer Substitu-
tion. Eine Transformation liegt vor, wenn der Gegenstand umgewandelt wird, typische 
Merkmale jedoch beibehält (vgl. Lamnek 2005, S. 647-648; Bortz/Döring 2006, 
S. 387).  
5.3.1 Ablauf 
Ausgehend vom forschungsleitenden Interesse werden bei einem hypothesenprüfenden 
Ansatz Hypothesen entwickelt und der experimentelle Versuchsaufbau219 vorbereitet. 
Der eigentliche Ablauf ist zur Reduzierung von Fehlerquellen meist stringent vorgege-
ben. So stellt z. B. ein Versuchsleiter die Regeln vor, während Beobachter den Ablauf 
                                                 
217
 Das qualitative Experiment beruht im Wesentlichen auf den Arbeiten von Kleining (vgl. Lamnek 
2005, S. 641; Bortz/Döring 2006, S. 386).  
218
 Hier handelt es sich um ein soziologisches Verständnis des Begriffs „Gegenstand“. Ein „sozialer Ge-
genstand“ ist demnach „jedes individuelle und kollektive, soziale Verhältnis (…) und alle mit sozialen 
Verhältnissen im Zusammenhang stehenden Erscheinungen, Objektivationen, Voraussetzungen, Wir-
kungen etc.“ (Kleining 1986, S. 724).  
219
 Aus diesem ergeben sich zwingend eine Vielzahl von Variationen im Ablauf. Verschiedene experi-
mentelle Settings führen zu einer abweichenden Durchführung.  
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verfolgen. Eine Wiederholung des Versuches mit verschiedenen Versuchspersonen er-
möglicht eine vergleichende Auswertung.  
Das qualitative Experiment fordert aufgrund des gegensätzlichen Anspruches, gegebe-
nenfalls auch einen abweichenden Ablauf. Trotzdem überwiegt der äußere schematische 
Ablauf. Auf die Beschreibung des Untersuchungsgegenstandes folgen die experimentel-
le Variation sowie eine Deskription über die Veränderungen und schließlich werden die 
Schlussfolgerungen gezogen. Im Anschluss wird das Experiment mehrmals wiederholt 
(vgl. Mayring 2002, S. 60).  
5.3.2 Experimente im Internet 
Das internetbasierende Experiment220 (vgl. Anhang 3.2, S. 8) auch Web-Experiment, 
webbasiertes Experiment, browserbasiertes Experiment 221  oder Internetexperiment 222 
kann sich auf die jahrzehntelange Rolle des Computers als Impulsgeber im psychologi-
schen Experiment berufen (vgl. z. B. Batinic 2001, S. 6). Demgegenüber entstehen 
durch die räumliche und zeitliche Trennung von Forscher und Proband neue Herausfor-
derungen. Besonders die Psychologie hat sich intensiv mit dem Internet-Experiment 
auseinandergesetzt. Im deutschen Sprachraum ist hier vor allem auf die grundlegenden 
Arbeiten von Reips im Rahmen des „Web-Labors für Experimentelle Psychologie“223 
zu verweisen. Auf diesen WWW-Seiten werden seit 1995 verschiedenste Experimente 
durchgeführt (vgl. z. B. Reips 1999, S. 277-296; Reips 2002, S. 243-256; Reips 2003, 
S. 74-89; Reips 2007, S. 373-390).224 
Das Online-Experiment wird als eine neue Variation des Experiments betrachtet (vgl. 
Meyer 2002, S. 113). Differenziert wird zwischen offenen oder verdeckten Online-
Feldexperimenten und laborähnlichen Webexperimenten. Bei den Online-
Feldexperimenten wird das Internet analog zum Feldexperiment als eine Art „natürliche 
Umgebung“ aufgefasst und untersucht. Teilweise wird der Internetnutzer über die Teil-
nahme informiert (offen), manchmal bleibt, z. B. bei einem experimentellen Vergleich 
verschiedener gestalteter Webseiten die Teilnahme unbemerkt (vgl. Döring 2003, 
S. 205).  
                                                 
220
 Von dieser Form des Experiments mit Forschungsinteresse sind simulierte Experimente, die z. B. 
naturwissenschaftliche Sachverhalte demonstrieren, abzugrenzen (z. B. virtuelle Labore, vgl. Schulmeis-
ter 2001, S. 249-252 u. S. 350-351).  
221
 Vgl. Janetztko/Hildebrandt/Meyer (Hrsg.) 2002, S. 103.  
222
„Für die Diskussion um die verschiedenen Bezeichnungen vgl. auch Joinson/McKenna/Postmes u. a. 
(Hrsg.) 2007, S. 373 und Janetztko/Hildebrandt/Meyer (Hrsg.) 2002, S. 112.  
223
 http://www.psychologie.unizh.ch/sowi/Ulf/Lab/WebExpPsyLabD.html.  
224
 Sowie die weiteren Publikationen unter: http://www.psychologie.unizh.ch/sowi/reips/reipspers.html.  
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Beim eigentlichen Web-Experiment werden Teilnehmer in ein “virtuelles Labor“225 
eingeladen, um an verschiedenen experimentellen Versuchsaufbauten teilzunehmen. 
Diese Form kann nicht alle Anforderungen eines klassischen Laborversuchs, z. B. hin-
sichtlich der Kontrolle von Störvariablen bieten. Es ist aber mehr als ein Ex-post-facto-
Experiment, da der Stimulus gezielt eingeführt werden kann und Versuchs- und Kont-
rollgruppe von vorneherein getrennt werden können. (Welker/Werner/Scholz 2005, 
S. 164). Weiterhin ermöglich es andere Möglichkeiten als reine Feld- oder Laborexpe-
rimente (ebd. S. 165). Das Online-Experiment nutzt eine Vielzahl von internettypischen 
Vorteilen (vgl. Reips 2007, S. 375-376). Man erhält einen einfachen Zugriff auf einen 
zahlenmäßig und geografisch sehr großen Pool an potenziellen Versuchspersonen, was 
zu einer hohen statistischen Power führt (Reips 1999, S. 284). Für die Probanden sinkt 
die Hemmschwelle, da das Experiment am eigenen PC und in gewohnter Umgebung 
stattfindet. So entfallen Stressfaktoren wie Unsicherheit beim Aufsuchen eines wissen-
schaftlichen Labors, Anfahrtswege oder Restriktionen durch Laboröffnungszeiten (vgl. 
Reips 2000, S. 324). Gleichzeitig werden auf diese Weise weitere Kosten eingespart 
(vgl. z. B. Reips 1999, S. 28). Weiterhin können umfangreiche Aufzeichnungen der 
Aktionen der Versuchspersonen während des Ablaufs in Form von Logfiles automatisch 
erstellt werden. Diese liefern ergänzende Daten (Dauer, Reaktionszeiten, Drop-out, u. 
a.), welche zusätzliche Schlussfolgerungen ermöglichen (vgl. Reips 2007, S. 387).  
 
Hinsichtlich der Ethik schneiden Online-Experimente ebenfalls sehr gut ab. Da die 
Kontrolle über die Durchführung alleine beim Probanden liegt, ist dieser frei in seinen 
Entscheidungen und kann das Experiment jederzeit beenden (Reips 2000, S. 327). Für 
den Forscher hat dies zur Folge, dass Mechanismen entwickelt werden müssen, um sol-
che Abbrüche zu vermeiden. Neben der Gewährleistung des technisch einwandfreien 
Ablaufes des Experimentes sind Schutzmechanismen gegen diesen Drop-out entwickelt 
worden (vgl. Reips 2000, S. 331; zusammenfassend Reips 2007, S. 377-378). Dazu ge-
hören Mechanismen wie „Belohnungen für die Teilnahme, hohe Datentransferrate, at-
traktives Web-Design, interessantes Untersuchungsmaterial und eine bedingungsunab-
hängige Aufwärmphase […]“ (Reips 2000, S. 332). Reips empfiehlt zusätzlich das 
Prinzip der „hohen Hürde“ (im Diskurs werden oftmals auch die englischen Äquivalen-
                                                 
225
 Zur Kontrolle oder im Rahmen eines Methodenvergleiches ist es genauso möglich internetbasierte 
Experimente an einem Computer in einem „echten Labor“ unter kontrollierten Bedingungen von Ver-
suchspersonen durchführen zu lassen. (vgl. Reips 2000, S. 340).  
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te zitiert: high enterance barrier, bzw. high hurdle technique; Reips 2007, S. 378). Dies 
bedeutet, dass der Versuchsperson die Verbindlichkeit der Teilnahme z. B. über eine 
Adressangabe und kurzen Vorversuchen verdeutlicht wird (Reips 2000, S. 332). Mit 
diesen Verfahren lässt sich die Ernsthaftigkeit der Probanden überprüfen. Diese „hohe 
Hürde“ führt zunächst zu einem relativ hohem Anfangs-Drop-out (ca. 30%). Während 
des eigentlichen Experimentes, kommt es kaum noch zu einem nutzerseitigen Abbruch 
(weniger als 10%) (vgl. Reips 2000, S. 338).226 
 
Die ordnungsgemäße Archivierung des Experiments ist ein wesentlicher Faktor für die 
Nachvollziehbarkeit und Wiederholbarkeit. Für Online-Experimente bietet sich hier der 
Vorteil einer offen zugänglichen Archivierung. Auf diese Weise ist es für Interessierte 
möglich, Einblick in die Daten und das Experiment an sich zu nehmen227 (vgl. Reips 
2007, S. 388). Nichtsdestoweniger müssen auch die bereits genannten Nachteile228 jeder 
Internet-Forschung für das Experiment in Betracht gezogen werden. So ist vor allem die 
Selbstselektion ein großes Problem, das die Aussagekraft des Experiments erheblich 
einschränken kann (vgl. Huber 2005, S. 79). Daher ist ein aktiver Umgang der Teilneh-
merauswahl in Form von Web-Portalen, Foren, Mail-Listen, Teilnehmerpools entschei-
dende Grundvoraussetzung für das Gelingen eines Online-Experiments. Weitere Prob-
leme ergeben sich bei dem vom Forscher nicht einsehbaren, eigentlichen Ablauf des 
Versuchs.  
5.3.2. Ablauf von Online-Experimenten 
Der Ablauf solcher Experimente wird durch die Interaktion des Probanden mit der zu-
vor erstellten Umgebung vorgegeben. Diese muss alle Komponenten des Experiments, 
wie „Begrüßung, Zuweisung zu einer Versuchsbedingung, Instruktion, Darbietung des 
Versuchsmaterials, Erfassung und Speicherung der Reaktionen und schließlich die Auf-
klärung und möglicherweise Entlohnung des Probanden“ enthalten (vgl. Meyer 2002, 
S. 118). Die zuverlässige und fehlerfreie Gestaltung dieser Parameter ist eine der we-
sentlichen Herausforderungen des Online-Experiments. Aus diesem Grund sind um-
                                                 
226Auch bei Reips 2007 liegen keine aktuellen Zahlen vor.  
227
 Auf den Seiten http://www.psychologie. unizh.ch/sowi/Ulf/Lab/WebExpPsyLabD.html bzw. 
http://genpsylab-wexlist.unizh.ch/ sind Experimente der letzten Jahre frei zugänglich und können aus-
probiert werden. Bedauerlicherweise fehlt in den meisten Fällen jeglicher Hinweis auf die Ergebnisse 
oder daraus entstandene (auch kostenpflichtige) Publikationen. Dadurch ist der Wert dieser Seiten m. E. 
erheblich eingeschränkt.  
228
 Eine weitere Übersicht von Vorteilen und Nachteilen findet sich bei Reips unter 
http://www.psychologie.unizh.ch/sowi/Ulf/Lab/WebExpPsyLabD.html.  
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fangreiche Tests eine wesentliche Voraussetzung für das Gelingen von Web-
Experimenten (vgl. Reips 2007, S. 381-382). Durch diese Automatisierung können an-
dererseits klassische Fehlerquellen, wie der Versuchsleitereffekt, ausgeschlossen wer-
den (vgl. Meyer 2002, S. 119). Während der eigentliche experimentelle Versuch un-
beaufsichtigt und automatisch abläuft, ist der Forscher zum Ende hin wieder in einer 
aktiven Rolle. Die Auswertung folgt mit wenigen Ausnahmen den üblichen psychologi-
schen Standards und Vorgehensweisen. Drei internettypische Phänomene fordern be-
sondere Aufmerksamkeit bei der Datenanalyse: „requests and entries not comming from 
human participants, technical variance, and high rates of non-response“ (Reips 2007, 
S. 385). Die Problematik der automatisierten Zugriffe (Crawler etc.) lässt sich prog-
rammiertechnisch minimieren oder zumindest über die Einträge in Logfiles identifizie-
ren. Im Rahmen der Auswertung ist auf eine abschließende Prüfung und Bewertung 
dieser Problemfelder zu achten. Auch hohe Zahlen von Antwortverweigeren (non-
response) sind ein internettypisches Grundproblem. Für das Experiment empfiehlt Reips 
neben einer ausführlichen Analyse die Behandlung des Drop-out als abhängige Variab-
le. So kann der Einfluss des Drop-outs auf den Verlauf des Experiments und die Ergeb-
nisdiskussion berücksichtigt werden (vgl. Reips 2007, S. 385- 388).  
5.3.3 Beispiele für Online-Experimente 
Grundsätzlich ist das Online-Experiment auf das beschränkt, was audiovisuell darstell-
bar ist. Haptische, geschmacklich olfaktorische Reize sind auf diesem Wege nicht zu 
präsentieren (Welke/Werner/Scholz 2005, S. 166). Trotz dieser Einschränkung finden 
sich besonders im Bereich der Psychologie erstaunlich viele Experimente. Fünfzehn 
psychologische Experimente unterschiedlicher Teildisziplinen werden alleine in Janetz-
tko/Hildebrandt/ Meyer (Hrsg.) 2002 ausführlich dargestellt (ebd., Teil B: Experimen-
te). Die Bandbreite reicht vom Wahrscheinlichkeitslernen über Einstellungsmessungen 
bis hin zur Helligkeitswahrnehmung. Weitere aktuelle Experimente sind im bereits zi-
tierten Experimental-Labor von Reips229 für interessierte Personen offen zugänglich.  
 
5.4 Inhaltsanalyse 
                                                 
229
 http://genpsylab-wexlist.unizh.ch (zur Dokumentation vgl. Reips/Lengler 2005) und 
http://www.psychologie.unizh.ch/sowi/Ulf/Lab/WebExpPsyLabD.html.  
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Bei der Inhaltsanalyse (auch Text-, Dokumenten- oder Bedeutungsanalyse) handelt es 
sich um ein nicht-reaktives empirisches Forschungsverfahren. In der auf diversen Vor-
arbeiten (z. B. Berelson) aufbauenden Definition von Früh, werden die vielfältigen An-
wendungsformen der Inhaltsanalyse deutlich: 
„Die Inhaltsanalyse ist eine empirische Methode zur systematischen und 
intersubjektiv nachvollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler 
Merkmale von Mitteilungen, meist mit dem Ziel einer darauf gestützten 
interpretativen Inferenz auf mittteilungsexterne Sachverhalte.“ (Früh 2007, 
S. 27; Hervorhebung C.C.S.) 
 
Mit dem Begriff der „Mitteilungen“ ermöglicht es Früh neben den am häufigsten unter-
suchten Untersuchungsobjekten, wie Texten, Rundfunkbeiträgen und Fernsehsendungen 
(vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 407) auch andere Objekte wie „Werkzeuge, Bauten, 
Kunstgegenstände“ (Mayring 2002, S. 47) mit der Methode der Inhaltsanalyse zu erfas-
sen. Ähnlich weit gefasste Definitionen verwenden Begriffe wie „Bedeutungsträger“ 
(Kromrey 2006, S. 319) oder „Kommunikationsinhalte“ (Atteslander 2006, S. 181), um 
auf das breite Anwendungsgebiet hinzuweisen. Trotzdem überwiegt, wie es auch die 
meisten Beispiele der genannten Autoren verdeutlichen, die Forschung anhand von 
schriftlichen Materialien. Zumeist wird dabei auf vorliegende Unterlagen zurückgegrif-
fen, aber auch im Forschungsprozess selbst erzeugte Dokumente (z. B. Gesprächsproto-
kolle von Interviews) können mit inhaltsanalytischen Verfahren untersucht werden 
(Kromrey 2006, S. 320). In der Soziologie gewinnt diese Forschungsmethode zuneh-
mend an Bedeutung (vgl. Atteslander 2006, S. 181). Andere Fachdisziplinen, wie die 
Literaturwissenschaft nutzen das Verfahren, um z. B. Autoren von Texten zu ermitteln, 
die Psychologie um Wortschatzüberprüfungen durchzuführen (vgl. Schnell/Hill/Esser 
2008, S. 407-408). In der öffentlichen Wahrnehmung ist sicherlich die Kommunikati-
onswissenschaft mit den verschiedenen Formen der Medieninhaltsanalysen für Politik, 
Wirtschaft, Recht und Wissenschaft am weitesten verbreitet (vgl. Rössler 2005, S. 12).  
Es liegt eine Vielzahl von methodischen Ausprägungsformen der Inhaltsanalyse vor. 
Die am häufigsten verwendeten quantitativen Variationen sind nach Schnell/Hill/Esser: 
die Frequenzanalyse, die Valenzanalyse, die Intensitätsanalyse und die Kontingenzana-
lyse (vgl. ebd. 2008, S. 408). Bei der Frequenzanalyse handelt es sich um eine einfache 
Auszählung bestimmter Worte (Textbausteine). Bei der Valenzanalyse wird ein Zu-
sammenhang zwischen der Auszählung der interessierenden Begriffe und den sie näher 
beschreibenden Bewertungen hergestellt. Die Intensitätsanalyse baut auf der zuvor er-
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läuterten Methode auf und erfasst zusätzlich die Ausprägungen der vorgenommen 
Werturteile. Bei der Kontingenzanalyse liegt der Schwerpunkt auf der Untersuchung 
komplexer sprachlicher Elemente, die in Beziehung zueinander gesetzt werden (vgl. 
Schnell/Hill/Esser 2008, S. 407; Kromrey 2006, S. 344).  
Auch bei der Inhaltsanalyse lassen sich quantitative und qualitative Vorgehensweisen 
unterscheiden. Allerdings scheint sich hier eine Annäherung des bekannten Methoden-
streits zwischen den beiden Positionen abzuzeichnen. Laut Früh sind bei den verschie-
denen Arbeitsschritten der Inhaltsanalyse immer sowohl qualitative als auch quantitati-
ve Anteile enthalten. Er lehnt daher „diese unzutreffend dichotomisierenden Bezeich-
nungen ab“ (Früh 2007, S. 67). Er plädiert für eine Kombination beider Sichtweisen, um 
die Methodik der Inhaltsanalyse weiter zu entwickeln (vgl. Früh 2007, S. 74). Auch 
Atteslander verweist auf das Forschungsinteresse als entscheidendes Kriterium anstelle 
der Dichotomie zwischen qualitativer und quantitativer Vorgehensweise (Atteslander 
2006, S. 188).  
Dessen ungeachtet ergeben sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse andere Herange-
hensweisen an das Ausgangsmaterial, die eigentliche Analyse und die Interpretation der 
Ergebnisse. Nach Mayring lassen sich bei der qualitativen Inhaltsanalyse drei Grund-
formen unterscheiden: „Zusammenfassung“, „Explikation“ und „Strukturierung“ (May-
ring 2008, S. 58). Bei der Zusammenfassung werden die Kernaussagen herausgearbeitet 
und verdichtet. Die Explikation beschreibt ein Verfahren, bei dem Mitteilungen nach 
wesentlichen Passagen durchsucht werden. Diese werden in einem weiteren Schritt un-
ter Einbeziehung weiterer Passagen (enge Kontextanalyse) oder der gesamten Mittei-
lung (weite Kontextanalyse) auf ihren Bedeutungsgehalt hin analysiert. Setzt man das 
Verfahren der Strukturierung ein, wird anhand eines Kategorienschemas der innere 
Aufbau der Mitteilung anhand von entwickelten Kriterien dargestellt (vgl. ebd. 2008, 
S. 82-95).  
Zu den bekanntesten Verfahren gehören neben der Inhaltsanalyse nach Mayring, die 
Objektive Hermeneutik nach Oevermann et al., die strukturelle Beschreibung nach 
Hermanns et al., die strukturale Rekonstruktion nach Bude sowie die rekonstruktiv do-
kumentarische Interpretation nach Bohnsack230 (vgl. Lamnek 2005, S. 513). Zum Bei-
spiel werden bei der Objektiven Hermeneutik nach Oevermann et al. mit den Methoden 
der „Feinanalyse, Sequenzanalyse und Strukturanalyse“ (Lamnek 2005, S. 533) die Mit-
                                                 
230
 Vgl. ausführlich Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl (Hrsg.) 2007.  
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teilung, der äußere Kontext und die an der Interaktion Beteiligten in das Untersu-
chungsverfahren mit einbezogen, um auch latente Sinnstrukturen erfassen zu können 
(vgl. Lamnek 2005, S. 531-546; Flick 2007, S. 473-482).  
Immer häufiger werden für Untersuchungen auch softwaretechnische Lösungen einge-
setzt, welche den Arbeitsaufwand minimieren und die Sichtung größerer Datenmengen 
erlauben. Die computergestützte Inhaltsanalsye wird durch den Einsatz verbesserter 
Software immer wichtiger. Der wesentliche Vorteil des Einsatzes von Computern mit 
der entsprechenden Software ist, dass neben der Erfassung großer Datenmengen auch 
eine Vielzahl von Arbeitsschritten automatisierbar sind und damit wesentlich schneller 
erfolgen können. Als Nachteil gilt, dass bereits die logische Erfassung einzelner Ele-
mente wie beispielsweise Homonyme, Synonyme oder Proformen Schwierigkeiten be-
reiten kann und eine Nachbearbeitung von Hand notwendig macht. Die Qualität einer 
auf diese Weise durchgeführten Analyse ist daher stark von den entsprechend angepass-
ten Wörterbüchern, die der Software als Referenz dienen, abhängig. Aus diesem Grund 
sind eine Reihe spezifischer Nachschlagewerke entwickelt worden. Einen anderen Weg 
gehen die „Co-Occurrence-Ansätze“. Hierbei werden ohne vorherige Kategorienbildung 
statistische Darstellungsmethoden, wie Clusteranalysen oder multidimensionale Skalie-
rungsverfahren eingesetzt, um „Assoziationsmuster zwischen den häufigsten (sinntra-
genden) Wörtern zu identifizieren“ (Landmann/Züll 2004, S. 124). Anstelle der Katego-
rienbildung ist eine Vorbereitung des Textes notwendig, bei der zum Beispiel eine 
Stoppwortliste231 für einzelne Begriffe (z. B. Artikel, Personalpronomen) erstellt wer-
den muss, die nicht in die Analyse mit einfließen (vgl. ebd. S. 122). Zur Auswertung 
werden die erstellten grafischen Darstellungen interpretiert (vgl. ebd. S. 126-135). Al-
lerdings lassen sich bei beiden Verfahren komplexere Fragestellungen, die Kommunika-
tionsstrukturen oder Argumente erfassen sollen, mit der momentan vorhandenen Soft-
ware nicht automatisch entschlüsseln, sodass ergänzende Arbeitsschritte notwendig 
werden (vgl. Früh 2007, S. 286- 293; Diekmann 2008, S. 614-622; Landmann/Züll 
2004, S. 117-141). Diese computergestützten Techniken werden auch zunehmend in der 
qualitativen Forschung eingesetzt (vgl. kurz Atteslander 2006, S. 207; ausführlich Ku-
ckartz 2007a, Mayring 2008, S. 100-108). Unter dem Oberbegriff der Qualitative Data 
Analysis Software (kurz QAD-Software) findet sich eine Reihe von Programmen, die 
den Forscher sowohl bei der organisatorischen Arbeit (z. B. Dateienverwaltung, Notiz-
                                                 
231
 Dabei handelt es sich um ein Ausschlussverfahren, bei dem die entsprechenden Begriffe aus dem 
Interpretationsvorgang ausgeschlossen werden.  
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funktionen) als auch beim eigentlichen Forschungsprozess (z. B. Kategorienbildung, 
Vercodung) unterstützen (vgl. Kuckartz 2007a, S. 12-15, Kuckartz 2007b, S. 15-31). 
Auch unter qualitativen Gesichtspunkten werden die erwähnten statistischen Verfahren, 
wie die Clusteranalyse, für ergänzende Betrachtungen eingesetzt (vgl. Kuckartz 2007a, 
S. 237-242).  
5.4.1 Ablauf 
Die Umsetzung der quantitativen Inhaltsanalyse folgt, in leicht abgewandelter Form 
dem klassischen Forschungsablauf. Ausgehend von Forschungsfrage, Methodenwahl 
und Ausgangshypothesen wird als Grundgesamtheit hierbei nicht die Menge an Perso-
nen bestimmt, sondern die vorhandenen „Mitteilungen“ (Früh 2007, S. 27) werden er-
fasst. Nach der Entscheidung über eine Vollerhebung oder ein Verfahren zur Ermittlung 
der entsprechenden Stichprobegröße sind die vorliegenden „Mitteilungen“ für die Un-
tersuchung vorzubereiten. Ausgehend von der entwickelten Fragestellung sind die Ana-
lyse- oder Zähleinheiten (Kromrey 2006, S. 338-339) zu bestimmen. Diese Elemente 
können „Wörter, Wortkombinationen, Sätze, Absätze, Artikel, Zeitungsseiten, räumlich 
oder zeitlich abgegrenzte Einheiten“ sein (Diekmann 2008, S. 588). Darauf aufbauend 
ist ein Kategoriensystem zu entwickeln. Dieser komplexe Vorgang ist das eigentliche 
Kernelement der Inhaltsanalyse und entsprechend hoch sind die Anforderungen (vgl. 
Früh 2007, S. 82-88; Rössler 2005, S. 92-138). Bei der Kategorienbildung müssen for-
male und inhaltliche Aspekte beachtet werden, sodass ein System entwickelt werden 
kann, das die entsprechenden Ausgangsvariablen „disjunkt, erschöpfend und präzise“ 
erfassen kann (Diekmann 2008, S. 589). Zu dieser Phase gehören auch Entscheidungen 
zur Verwendung bestimmter Skalenniveaus und die Entwicklung von operationalen 
Definitionen für die Codierregeln zur praktischen Umsetzung der eigentlichen Analyse-
phase. Im Anschluss folgt eine mehr oder weniger ausführliche Testphase mit einer 
Probecodierung und Prüfung der Validität und Reabilität des entwickelten Schemas. Ist 
diese Phase abgeschlossen, beginnt der Prozess der Codierung, bei dem geschulte For-
scher jeder Analyseeinheit der Mitteilung entsprechend dem Kategoriensystem eine 
Ordnungszahl zuweisen. Die statistische Auswertung und die Interpretation der gewon-
nenen Daten schließen den Prozess ab. Dieser standardisierte Ablauf (vgl. Früh 2007, 
S. 102; Diekmann 2008, S. 586-596) kann in der Forschungspraxis je nach Anwen-
dungsform variiert werden.  
109 
 Der qualitative Ansatz folgt in der Regel demselben äußeren, schematischen Ablauf 
von der Sichtung der Quellen über die Kategorisierung bis zur Auswertung. Die Unter-
schiede zeigen sich, neben dem grundsätzlich anderen Denkansatz, an einer Reihe von 
Detailentscheidungen. Für die genutzten Quellen gilt die Forderung nach der Einzelfall-
analyse, die zudem einer Quellenkritik unterzogen werden muss (vgl. Mayring 2002, 
S. 25-27; S. 47-48). Ein weiterer Unterschied ist, dass nicht nur die manifesten Analy-
seeinheiten gezählt werden, sondern auch zwischen den Zeilen nach der Intention des 
Verfassers bzw. nach latenten Sinnesstrukturen232 gesucht werden soll.233 Diese lassen 
sich bei der Interpretation mithilfe allgemeingültiger Deutungsmuster gegebenenfalls 
erschließen (vgl. Lamnek 2005, S. 532; Mayring 2002, S. 114). Als letztes lässt sich 
noch am Beispiel der Kategorienbildung aufzeigen, dass hier meistens mit einem induk-
tiven Verfahren gearbeitet wird (Mayring 2002, S. 115-117, Mayring 2008, S. 74-76).  
5.4.2 Internetbasierende Inhaltsanalyse 
Formal gesehen bietet das Internet mit der Vielzahl von angebotenen Mitteilungen, die 
als Texte, Videos, Audio-Dateien, Bilder und Grafiken (vgl. Anhang 3.2, S. 8) oder ei-
ner Mischung dieser Komponenten vorkommen können, ein „buntes Sammelsurium“ an 
Mitteilungen zu Analysezwecken. Auch das beständige Wachstum des Internets, sowohl 
hinsichtlich des Angebotes als auch in Bezug auf die Nutzerzahlen, bedeutet eine zu-
nehmend an Bedeutung gewinnende Quellenlage (vgl. Dresing/Kuckartz 2007, S. 144-
147).  
Die internetbasierende Inhaltsanalyse orientiert sich sehr nahe an den Abläufen der 
klassischen Varianten der Inhaltsanalyse. Hinsichtlich des beschriebenen Forschungsab-
laufes (s. o.) sind keine grundsätzlichen Veränderungen notwendig. Allerdings fordern 
die Besonderheiten des Internets verschiedene Detailanpassungen. Ein besonderes Au-
genmerk ist auf die Navigation über Hypertext zu richten (vgl. Flick 2007, S. 350-351). 
Diese erschwert die Definition von der entsprechenden Grundgesamtheit bis hin zu den 
einzelnen Analyseeinheiten. Die Bestimmung dieser Einheiten ist somit das größte 
Problem der internetbasierten Inhaltsanalyse. Es entsteht durch die Vielzahl von An-
                                                 
232
 Froschauer/Lueger geben praktische Beispiele für die Interpretation. Der Aussage „Überstunden ohne 
Ende“ ordnen sie z. B. acht verschiedene latente Bedeutungen zu. Sie reichen von Hoffnungslosigkeit 
über Engagement mit Unterton Richtung Ausbeutung bis zum Fehlen einer Zukunftsperspektive 
(Froschauer/Lueger 2003, S. 129).  
233
 Eine vergleichende Übersicht zwischen qualitativ und quantitativ orientierter Differenzkriterien findet 
sich in Froschauer/Lueger, 2003 S. 129 (ebd. 2003, S. 90).  
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wendungen „vom World Wide Web über Diskussionsforen und Chats bis hin zur E-
Mail, die alle ineinander verwoben sein können. “ (Rössler 2005, S. 64).  
 
Aber auch die Grenzen zwischen Internet und Intranet, zwischen offenen Webseiten und 
passwortgeschützen Inhalten oder Anwendungen wie Lernplattformen, Learning Mana-
gementsystemen (etc.), die generell nur bestimmten Mitgliedern (z. B. Universitätsan-
gehörigen) offen stehen, erschweren die Bestimmung der Analyseeinheiten. Darüber 
hinaus schafft der „schnelle Wandel der Inhalte ohne vordefinierte Periodizität“ (vgl. 
Rössler 2005, S. 65) weitere Probleme bei Eingrenzung und Archivierung der Untersu-
chungsinhalte. Zumindest im Bereich der Archivierung können im Internet frei verfüg-
bare Programme Abhilfe schaffen. Diese Programme sind zurzeit aber nur für statisch 
generierte Webseiten geeignet. Seiten, die aus mehreren Einzelelementen (Frames) zu-
sammengesetzt sind, ermöglichen individualisierte Darstellungen (z. B. Startseiten von 
Onlinekaufhäusern), die sich mit inhaltsanalystischen Mitteln nicht erfassen lassen (vgl. 
Welker/Werner/Scholz 2005, S. 126-127).  
 
Darüber hinaus sorgt auch die technische Ausstattung der Internetnutzer (Betriebssys-
tem, Bildschirmgröße, Browser) für Darstellungen, die erheblich voneinander abwei-
chen können. Zur Lösung solcher und ähnlicher Besonderheiten, die sich aus dem be-
sonderen Aufbau des Internets ergeben, sind bereits Lösungsmöglichkeiten entwickelt 
worden (vgl. Welker/Werner/Scholz 2005, S. 130-133). Auch für andere Mitteilungen 
musste ein angepasstes Schema entwickelt werden. So ist beispielsweise bei der Analy-
se von E-Mails auf die unterschiedliche Betrachtung von Mail-Header (die Metadaten; 
Informationen zu Absender, Adressat etc.) und Mail-Body (der eigentliche Text) zu 
achten (vgl. Welker/ Werner/Scholz 2005, S. 128-129). Weiterhin verlangt die Analyse 
von Chats, Foren oder Blogs eine besondere Berücksichtigung der besonderen, nicht-
linearen Gesprächsverläufe (vgl. zusammenfassend Döring 2003, S. 83-96, S. 182-186; 
Schuegraf/Meier 2005, S. 425-435). Eine Möglichkeit ist eine Strukturanalyse, bei wel-
cher der Gesprächsverlauf in Form von Chatgraphen oder Sozialen Netzen dargestellt 
wird (vgl. Holmer/Wessner/Kienle 2006, S. 291-302).  
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Die Analyse von Audio-Dateien, Bildern, Grafiken, Fotos und Videos im Internet wird 
zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht diskutiert.234 Sie lässt sich methodisch sowohl im 
Bereich der Inhaltsanalyse als auch im Bereich der Beobachtung einordnen. Die zuneh-
mende öffentliche Publikation von Privatem auf Foto- oder Videoplattformen eröffnet 
neue forschungsmethodische Zugänge, wie Menschen bestimmte Situationen wahrneh-
men und öffentlich dokumentieren. Die Potentiale dieser Methode für die Pädagogik 
müssen erst noch entdeckt werden.  
5.4.3 Beispiele und Weiterentwicklung 
Ein Forschungsprojekt, welches das Methodenrepertoire ausschöpft, stellt Rössler vor. 
In der Studie von Schweizer wurden Homepages der Parteien zur Bundestagswahl 2002 
untersucht. Die Webseiten wurden einer funktionalen, formalen und inhaltlichen Analy-
se hinsichtlich Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Webpräsentation hin unterzo-
gen. Trotz interessanter Ergebnisse, so gibt es in der Professionalität des formalen Auf-
trittes keine Unterschiede zwischen großen und kleinen Parteien, fehlen laut Rössler 
jedoch Hinweise über entsprechende Reabilitätstests, sowie, aufgrund mangelnder Ver-
gleichsmöglichkeiten, Aussagen über die Validität der Studie (vgl. Rössler 2005, 
S. 218-221).  
Eine sehr große Verbreitung im Internet finden rudimentäre Modifikationen der quanti-
tativen Methode. Einfache Auszählungen in verschiedenster Form sind übliche Anwen-
dungen zur schnellen Interpretation von Webseiten. Bereits die Auflistung der häufigs-
ten Suchbegriffe großer Suchmaschinenanbieter kann unter inhaltsanalytischen Ge-
sichtspunkten betrachtet werden (technisch gesehen werden hierzu Server-Log-Dateien 
genutzt, was eine Abgrenzung beider Methoden in diesem Fall schwierig macht; vgl. 
Kapitel 5. 5). Mithilfe der Suchmaschinen ist es problemlos möglich, das Internet, be-
stimmte Domains bzw. Webseiten oder Datenbanken nach bestimmten Quellen zu 
durchsuchen. Anhand der ausgezählten Suchbegriffe bzw. anhand von Wortkombina-
tionen lassen sich einfache Aussagen über die Präsenz von Personen, Themen oder 
Ereignissen im Internet erstellen. (vgl. Galliker/Männel 1999, S. 246-261). Die Such-
maschinenforschung entwickelt sich mittlerweile zu einem eigenen Forschungsfeld wei-
ter (vgl. Welker/Werner/Scholz 2005, S. 133).  
 
                                                 
234
 Bei verschiedenen Recherchen konnte im Zeitraum 2007- 2008 kein Forschungsprojekt mit geistes-
wissenschaftlichem Hintergrund identifiziert werden.  
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Eine weitere Variation dieser einfachen quantitativen Auszählung sind die „Tag-
Clouds“ (sinngemäß: bewertete/ gewichtete Wort-Wolke). Diese sind im Zuge des Web 
2.0 zu einem einfachen und bekannten Hilfsmittel, zum überblicksartigen Erfassen von 
Webseiten geworden. Hierzu zählt eine Software die Häufigkeit bestimmter Begriffe 
einer Webseite (oder zusammenhängender Webseiten) aus und stellt sie grafisch ge-
wichtet (Größe/ Formatierung der Begriffe) in Wolkenform dar. Die Redakteure einer 
der bekanntesten deutschsprachigen Webpräsenzen – Spiegel-Online – setzen eine qua-
litative Variation ein. Hierbei werden die einzelnen Begriffe nicht ausgezählt, sondern 
hinsichtlich ihrer Bedeutung (politisch, gesellschaftlich, etc.) manuell gewichtet und 
dargestellt (vgl. Anhang 4, S. 9).  
5.5 Logfileanalysen  
Für Logfileanalysen (auch Log-Analyse, Protokolldateienanalyse) gibt es auf den ersten 
Blick, kein Forschungsäquivalent außerhalb des Internets (vgl. Anhang 3.2, S. 8). Die-
ses Verfahren als die „originäre Methode der Online-Forschung“ (Wel-
ker/Werner/Scholz 2005, S. 137) zu bezeichnen erscheint jedoch übertrieben. Es handelt 
sich um eine Analyse von prozessproduzierten Daten, die eindeutig den nicht-reaktiven 
Verfahren zugeordnet werden kann. Dessen ungeachtet ist die Arbeit mit diesen Com-
puterdateien etwas Neuartiges. Der Umgang mit diesen „digitalen Verhaltensspuren“ 
erlaubt es einer Vielzahl von Forschungsfragen zur Nutzung des Internets nachzugehen 
(vgl. Diekmann 2008, S. 652).  
 
Logfiles sind Datendateien, welche bei Computern Aktionen (z. B. Mausklicks) auto-
matisch protokollieren. Diese „systemgenerierten Protokolle“ (Döring 2003, S. 219) 
enthalten sowohl Daten, die im Zuge der „Mensch-Maschine-Interaktion“ (ebd. S. 219) 
transportiert, als auch Daten, die zwischen verschiedenen Maschinen (z. B. zwischen 
Server und Client) ausgetauscht werden. Die Bezeichnung Logfile ist ein Oberbegriff 
für eine Vielzahl verschiedenster Ereignisprotokolldateien in der Informations- und 
Kommunikationstechnologie. Server-Logfiles z. B. von einem WWW-Server enthalten 
spezifische Informationen über Hard- und Software, die ursprünglich nur für Computer-
Administratoren von Interesse waren (vgl. Welker/Werner/Scholz 2005, S. 138). Für 
diese Zwecke gedacht und optimiert ist die forschungsmethodische Umsetzung nicht 
immer einfach. Zum einen sind genaue Kenntnisse über die Mechanismen des Internets 
unbedingte Voraussetzung. So wird nicht jede Aktion von einem Menschen ausgeführt 
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(s. o.). Einer von vielen weiteren automatischen Mechanismen sind Robots von Such-
maschinen. Diese Software wird eingesetzt, um in einem bestimmten Turnus das Web 
zu durchsuchen und WWW-Seiten zu indizieren.235 Zum anderen müssen diese mit spe-
ziell angepasster Software 236  gezielt für das Forschungsinteresse aufbereitet werden 
(vgl. Welker/Werner/Scholz 2005, S. 137-138). Dabei werden Daten, die nicht von for-
schungsrelevantem Interesse sind, entfernt und die Darstellung optimiert (vgl. 
Reips/Stieger 2004).  
Logfiles speichern z. B. den Zeitpunkt, die Art und Informationen über Erfolg oder 
Misserfolg der Aktionen. Ein anschauliches Beispiel für die praktische Anwendung 
solcher Speichervorgänge ist die Verlaufs-Funktion der gängigsten Web-Browser. Hier 
werden beim Nutzer „sämtliche aufgerufenen WWW-Seiten […] chronologisch mit 
Datum und Uhrzeit“ protokolliert (Döring 2003, S. 219-220). Server-seitige Logfiles, 
enthalten z. B. bei Mail-Servern „wann wer wie viele E-Mails erhält oder verschickt“ 
(ebd. S. 220). Der Übergang zum Nutzer-Tracking, bei dem jede Aktion am Rechner 
des Nutzers individuell aufgezeichnet wird, ist fließend. Hier werden clientseitig Prog-
ramme installiert, die alle Aktivitäten (Tastenanschläge u. ä.) des Nutzers aufzeichnen 
und an den Server des Forschers senden. Diese Verfahren erlauben einen tiefen Einblick 
in persönliche Nutzungsgewohnheiten und sind daher besonders sensibel. Der Daten-
schutz und die Anonymisierung müssen daher höchste Priorität genießen.  
Diese Daten können für umfangreiche Untersuchungen genutzt werden. Bereits die ein-
fache Aufzeichnung des genutzten Browsers und des verwendeten Betriebssystem er-
möglicht es in Kombination mit Zugriffszahlen auf eine Webseite quantitative Untersu-
chungen durchzuführen. Es lassen sich eine Vielzahl solcher WWW-Statistiken im 
Internet einsehen. So ist es üblich, anhand von Zugriffszahlen auf die Webpräsenz be-
kannter Zeitungen oder Nachrichtenmagazine deren Beliebtheit ableiten. Da diese Log-
files in allen Bereichen des Internets237 anfallen, ist diese nicht-reaktive Forschungsme-
thode als eigenständiges Verfahren für diverse Forschungsvorhaben überaus geeignet. 
Doch nicht nur für eigenständige Untersuchungen sind die erfassten Daten von Interes-
se. Im Rahmen von internetbasierten Erhebungsverfahren wird es zunehmend üblich, 
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 Über meta-tags können diese Automatismen gegebenenfalls ausgeschaltet werden, dies ist für die 
Anwendung der Online-Forschung von entscheidender Bedeutung.  
236
 Z. B. die Internetplattform Scientific LogAnalyzer unter http://genpsylab-logcrunsh.unizh.ch (vgl. 
Reips/Stieger 2004).  
237
 Bzw. immer, wenn Rechner eingesetzt werden.  
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Log-Dateien gezielt als additionale Datenquelle einzusetzen. In Form von Paradaten238 
lassen sich ergänzende Kennwerte erfassen und bestimmen (vgl. Kaczimirek/Neubarth 
2007, S. 294). Als Paradaten werden ergänzend erfasste nicht-reaktive Datenmaterialien 
(z. B. Zeiten, Abbrüche, Mausklicks) bezeichnet.239 In der Forschung generell üblich ist 
die Diskussion um Antwortverweigerer (non-response) und abgebrochene Versuche 
(Drop-out).  
 
So erlaubt eine Analyse des Drop-outs genauere Betrachtungen zur Stichprobe und zur 
Datenqualität. Im Falle eines WWW-Experiments können verschiedene Formen des 
Drop-out unterschieden und grafisch dargestellt werden: „overall, as rates, and curves, 
and as trees“ (Reips 2007, S. 387). Beim Drop-out wird der prozentuale Anteil von Ab-
brechern in Bezug auf die gesamten Teilnehmer ermittelt. Verhältnisdarstellungen und 
weitere Grafiken erlauben eine Identifizierung der Abbrüche über die Zeit oder in Be-
zug auf bestimmte Webseiten. Die letzte Darstellungsvariante –Baumstruktur– muss 
gezielt von Log-Analyse-Programmen erzeugt werden (vgl. Reips/Stieger 2004, S. 309). 
Diese Baumstruktur240 liefert eine Verlaufsdarstellung der protokollierten Nutzerdarstel-
lung und ermöglicht es die Bewegungen (besuchte Webseiten) einer Einzelperson 
schrittweise nachzuvollziehen (vgl. Reips 2007, S. 387-388). Eine weitere Anwen-
dungsmöglichkeit im Rahmen von Online-Befragungen ist die Erfassung von Fehl-
klicks, die neue Impulse für die Methodendiskussion zur Gestaltung von Fragebögen 
ermöglicht (vgl. Kaczimirek/Neubarth 2007, S. 303-308).  
5.5.1 Ablauf und Problemfelder 
Der Ablauf einer Logfile-Analyse besteht bei einer Client-Log-Analyse darin, nach 
Auswahl der interessierenden Personenkreise eine entsprechenden Software auf deren 
Rechnern zu installieren. Dies muss unter Berücksichtigung des Datenschutzes und der 
Gewährleistung der Anonymität der einzelnen Teilnehmer geschehen. Im Folgenden 
werden über einen gewissen Zeitraum die Daten gesammelt, aufbereitet und quantitativ 
analysiert. Bei der serverseitigen Variation werden entsprechend die Log-Dateien be-
stimmter Server oder Proxi-Server regelmäßig archiviert, aufbereitet und ausgewertet.  
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 Der oftmals vorkommende Begriff der Metadaten (Metainformation) bezieht sich deskriptiv auf das 
gesamte Forschungsverfahren und nicht auf erfasste Daten (zur Begriffsdiskussion von Paradaten erster 
bis vierter Ordnung und Metadaten vgl. Kaczimirek/Neubarth 2007, S. 293-311).  
239Als neue Bezeichnung ist der Begriff überwiegend im Rahmen von Online-Befragungen und Experi-
menten üblich.  
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 Diese Darstellungsvariante ist typisch für das Internet und z. B. aus Web-Foren bekannt.  
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Dem relativ einfachen Ablauf stehen eine Vielzahl von spezifischen Problemfeldern 
gegenüber. Die Durchführung und Analyse dieser Dateien verlangt ein großes techni-
sches Wissen, um exakte Analysen durchführen zu können. Relevant sind Kenntnisse 
über Begriffe und Bezeichnungen, um die einzelnen Datenzeilen interpretieren zu kön-
nen (vgl. Welker/Werner/Scholz 2005, S. 138-141).  
Weitere Problemfelder ergeben sich beispielsweise durch Server mit verschiedenen Be-
triebssystemen, was teilweise unterschiedliche Protokolldateien bzw. verschiedene Be-
griffe für die Dokumentation zur Folge hat. Automatische Zugriffe auf einen Server, 
beispielsweise durch einen Suchmaschienen-Crawler können erhöhte Zugriffe zu Folge 
haben. Die Kommunikation zwischen Servern und Proxy-Servern kann Daten verzerren 
oder gänzlich unbrauchbar machen (vgl. Berker 1999, S. 232). Für die Aufbereitung der 
Logfiles empfiehlt sich der Einsatz speziell zu diesem Zweck entwickelter Programme.  
5.5.2 Beispiel und Weiterentwicklung 
Eine der ersten Forschungsarbeiten ist der Artikel von Berker (vgl. Berker 1999, S. 227-
243). Für eine Untersuchung wurden gespeicherte Protokolldateien von Proxy-Servern 
des Frankfurter Hochschulzentrums, aus einem Zeitraum von zwei Wochen, ausgewer-
tet. Es wurden eine Hierarchie der am häufigsten kontaktierten Server (insgesamt wurde 
auf 30 000 Server zugegriffen) erstellt sowie das anonymisierte Nutzerverhalten im Ta-
gesablauf dargestellt. Bei der Analyse kam er zu der Schlussfolgerung, dass der „vir-
tuelle WWW-Gesamtnutzer“ auf deutschen Seiten nach Sex, Informationen zu Compu-
tern und das Internetpendant großer Printmedien aufsucht (vgl. ebd. 1999, S. 242). Die 
viel zitierte Untersuchung (z. B. in Döring 2003, S. 222) ist eine der ersten und systema-
tisch aufbereiteten Arbeiten in diesem Bereich.  
Eine Weiterentwicklung der Log-Analyse ist die Cybergeografie (engl. Cybergeogra-
phy). Hierbei handelt es sich um Verfahren, die es ermöglichen das Internet grafisch 
darzustellen. Diese Visualisierung ist ein „Ansatz Raum- und Zeit-Bezüge der Online-
Kommunikation zu untersuchen […]. “ (Döring 2003, S. 234). Die eher statischen Ele-
mente wie Computer, Server, Netzwerke etc. werden dabei mit den eher dynamischen 
Elementen wie Nutzern, Datenströmen in Verbindung gesetzt. Diese Elemente bilden 
die Grundlage für Grafiken, welche die Komplexe zusammenhängend vereinfacht dar-
stellen. Eingesetzt werden dabei Kenntnisse aus der Geografie, Statistik und Kunst 
(Welker/Werner/Scholz 2005, S. 239). Für den Aufbau der Darstellung wird das Da-
tenmaterial des Internets, also Logfiles, Datenbanken, die Internetarchitektur, aber auch 
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Informationen über den physischen Standort von Computern und Servern u. a. einge-
setzt. Das Ergebnis ist trotz der offensichtlichen Nähe keine Variation der „Infografik“ 
(Kurzform von „Informationsgrafik“) (vgl. Jansen/Scharfe 1999, S. 10), sondern der 
Versuch die virtuellen Welten sichtbar zu machen. Forschungsmethodisch ermöglicht 
dieses Verfahren vor allem die Untersuchung des Internets an sich und weniger die For-
schung mit dem Internet. Doch die existierenden Programme erlauben es auch Bezie-
hungen zwischen Webseiten herzustellen oder Suchbegriffe grafisch zuzuordnen, was 
für die zukünftige Forschung in und mit dem Internet von Interesse sein wird. Es ist zu 
erwarten, dass diese Technologie an Bedeutung gewinnen wird, da sie die komplexen 
virtuellen Zusammenhänge durch die grafische Aufbereitung anschaulich erkennen las-
sen.  
5.6 Die Beobachtung 
Wie die bereits aufgeführten Forschungsmethoden gehört auch die wissenschaftliche 
Beobachtung zu den häufig eingesetzten Verfahren. Am Beispiel des klassischen Unter-
suchungsfehlers, dem Hawthorne-Effekt, 241  wird die Besonderheit der Beobachtung 
deutlich. Bei einer experimentellen Untersuchung in den Hawthorne Werken stellte sich 
heraus, dass bereits das Wissen über die Teilnahme an einer Untersuchung die Arbeits-
leistung veränderte, unabhängig davon wie die eigentlichen Bedingungen des Experi-
ments variiert wurden (vgl. Diekmann 2008, S. 341; Klauer 2005, S. 57-58). Für eine 
Beobachtung gilt daher, dass sich aus den Handlungen der Beobachteten neue Erkenn-
tnisse gewinnen lassen, die Gedankengänge dieser Personen jedoch verschlossen blei-
ben. Bei der Beobachtung ist demnach „zu unterscheiden zwischen der subjektiven Be-
deutung seines Tuns für den Handelnden und der Bedeutung, die der Beobachter dieser 
Handlung beimisst. “ (Kromrey 2006, S. 346). „Unter Beobachtung verstehen wir das 
systematische Erfassen, Festhalten und Deuten sinnlich wahrnehmbaren Verhaltens 
zum Zeitpunkt seines Geschehens. “ (Atteslander 2006, S. 67; Hervorhebung im Origi-
nal C. C. S.). Diese Definition grenzt mit der Gleichzeitigkeit der Erfassung und der 
Dokumentation des Verhaltens, die Beobachtung von den nicht-reaktiven Verfahren ab. 
Diese Unterscheidung ist besonders für die internetbasierte Beobachtung von Bedeu-
tung. Dagegen spricht, dass auch die Analyse von Fotos oder Filmen als „Beobachtung 
aus zweiter Hand“ betrachtet werden kann (vgl. Flick 2007, S. 279). Als forschungsme-
thodisches Verfahren liegt die Bedeutung insbesondere darin, „soziale Realität durch 
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 Die Beobachtungen fanden bekannterweise im Rahmen eines Experiments statt.  
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systematische Wahrnehmungsprozesse“ direkt zu erfassen. (Atteslander 2007, S. 67). 
Während bei anderen Verfahren z. B. der Inhaltsanalyse vorhandene Materialien analy-
siert werden, erlaubt es die Beobachtung Handlungsabläufe oder Interaktionen zwischen 
Personen im Moment des Geschehens zu erfassen. Sie ist somit nicht auf verbale Äuße-
rungen beschränkt, sondern erlaubt es „sicht-, hör- und riechbaren Phänomenen“ nach-
zugehen (Atteslander 2007, S. 72). Die Beobachtung wird oft eingesetzt, um unbekann-
te Lebenswelten oder Kulturen zu untersuchen. Wenn die üblichen, auf Sprache beru-
henden Forschungsmethoden nicht eingesetzt werden können, kann die Beobachtung 
neue Forschungsfelder erschließen. Klassische Einsatzgebiete sind daher neben der So-
ziologie, Psychologie und Pädagogik242 vor allem die Ethnografie (vgl. Flick 2007, 
S. 279).  
Die verschiedenen Formen der Beobachtung werden üblicherweise anhand von fünf 
Dichotomien dargestellt:  
„1. Teilnehmende versus nicht teilnehmende Beobachtung.  
 2. Offene versus verdeckte Beobachtung.  
 3. Feldbeobachtung versus Beobachtung im Labor.  
 4. Unstrukturierte versus strukturierte Beobachtung.  
 5. Fremdbeobachtung versus Selbstbeobachtung. “ 
(Diekmann 2008, S. 564).  
Aus dem beschreibenden Charakter der verwendeten Worte werden einige der Beson-
derheiten der jeweiligen Beobachtungsform deutlich. Bei der teilnehmenden Beobach-
tung z. B. ist der Forscher selbst Bestandteil des Untersuchungsfeldes. Er nimmt als 
aktiver Akteur am Geschehen teil, während er bei der verdeckten Beobachtung keines-
falls wahrgenommen werden will. Je nach Forschungsvorhaben werden diese Variatio-
nen einzeln oder entsprechend kombiniert eingesetzt (vgl. kurz Atteslander 2007, S. 87; 
ausführlich Diekmann 2008, S. 563-569). In der Erziehungswissenschaft werden über-
wiegend die strukturierte nicht teilnehmende Beobachtung, die unstrukturierte teilneh-
mende Beobachtung und strukturierte teilnehmende Beobachtung eingesetzt (vgl. Pfeif-
fer/Püttmann 2008, S. 54).  
Des Weiteren sind alle Beobachtungssituationen durch vier Merkmale gekennzeichnet. 
Der Beobachtete ist das eigentliche Ziel, das Beobachtungsfeld bestimmt die Rahmen-
bedingungen der Untersuchung. Beobachtungseinheiten definieren, worauf der Fokus 
(z. B. Interaktionen, Abläufe, Handlungen) des Forschungsverfahrens liegen soll. Der 
Forscher selbst ist als Beobachter das letzte bestimmende Merkmal jeder Beobachtung 
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 Einführend zur erziehungswissenschaftlichen Ethnografie vgl. Fuhs 2007, S. 101-114. 
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(Atteslander 2007, S. 74-79). Die verschiedenen Formen der Beobachtungen führen zu 
Besonderheiten beim Einsatz des Forschers. Ein verdeckt arbeitender Forscher muss 
sicherstellen, dass er auch wirklich unentdeckt bleiben kann. Bei einer teilnehmenden 
Beobachtung muss der Forscher mit seiner Konzentration zwischen der Situation und 
seinen eigenen Handlungen hin und her wechseln.  
Für diese verschiedenen Rollen sind ausführlich Kategorisierungen entstanden, welche 
die Anforderungen verdeutlichen, z. B. „complete observer“, „observer-as-participant“, 
„participant-as-observer“ (vgl. zusammenfassend Atteslander 2007, S. 85-86). Ein 
„complete observer“ oder „reiner Beobachter“ (Atteslander 2007, S. 85; Lamnek 2005, 
S. 578) wird überwiegend in der quantitativen Forschung eingesetzt. Qualitative Unter-
suchungen tendieren eher dazu, die Teilnehmerrolle in den Vordergrund zu stellen (At-
teslander 2007, S. 77). Wird ein quantitativer Forschungsansatz bevorzugt, so kommt 
dagegen ein mehr oder weniger stark strukturierter Ansatz zum Einsatz. Hierbei wird 
ein Kategorienschema eingesetzt, das die einzelnen Beobachtungskategorien definiert 
und ihre quantitative Ausprägung festhält. Dies muss so exakt geschehen, dass „alle 
Beobachtungselemente leicht identifizierbar sind, ohne dass damit der Sinnzusammen-
hang einer Handlung zerrissen wird. “ (Kromrey 2006, S. 347). Dadurch wird auch die 
Rolle des Beobachters, auf eine reine Beobachterrolle im eigentlichen Sinne einge-
schränkt, d. h., dass keine soziale Interaktion zwischen ihm und dem Beobachtungsfeld 
stattfindet (Lamnek 2005, S. 578). Die qualitative Beobachtung geht von dem Grundge-
danken aus, „dass soziale Akteure Objekten zuschreiben, sich nicht starr nach Normen 
und Regeln verhalten, sondern soziale Situationen interpretieren und so prozesshaft so-
ziale Wirklichkeit konstituieren.“ (Atteslander 2006, S. 71). Vom generellen Ablauf her 
lassen sich auch hier die genannten Formen unterscheiden.  
 
Weitere Kriterien zur Differenzierung sind jedoch überwiegend das Fehlen von im Vor-
aus entwickelten Beobachtungskategorien und die offene Herangehensweise (Lamnek 
2005, S. 566). Ergänzend liegt ein besonderes Augenmerk auf der Frage des Zuganges 
und des Rückzuges aus dem Forschungsfeld, die je nach gewählter Forschungsstrategie 
unterschiedlich gestaltet werden muss (vgl. Flick 2007, S. 281-296).  
Eine weitere Möglichkeit zur Reduzierung von Beobachtungsfehlern und zur Erhöhung 
der Objektivität ist der Einsatz von Geräten wie Videokameras (vgl. Kromrey 2006, 
S. 348). Diese haben den Vorteil, dass die Ergebnisse einer Beobachtungssituation be-
liebig oft angeschaut und analysiert werden können. Allerdings haben auch diese Geräte 
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einen Fokus auf den sie während des Forschungsablaufes gerichtet waren, sodass even-
tuell nicht alles Relevante aufgezeichnet werden konnte. Aus diesem Grund kommen 
zumeist zwei oder mehrere Aufnahmegeräte zum Einsatz. Aus qualitativer Sicht kann 
der Einsatz solcher Geräte z. B. im Rahmen einer teilnehmenden Beobachtung zu einer 
Distanz zum Untersuchungsgegenstand führen (Lamnek 2005, S. 616).  
5.6.1 Ablauf 
Auch die Beobachtung läuft in der Regel nach dem üblichen, standardisierten Schema 
ab. Spezifisch für diese Art der Forschung der Feldzugang und der Feldrückzug. So-
wohl der Aufbau von Kontakten, z. B. bei einer teilnehmenden Beobachtung als auch 
die Beendigung solcher Beziehungen sind mit einer Reihe ethischer und moralischer 
Entscheidungen verbunden, die eine intensive Auseinandersetzung des Forschers hin-
sichtlich seines eigenen Standpunktes und der angestrebten Forschungsziele verlangt 
(vgl. Atteslander 2007, S. 90-94; vgl. Lamnek 2005, S. 606-607 und S. 639-640). Die 
offene Herangehensweise fordert beim qualitativen Verfahren eine besondere Berück-
sichtigung der Dokumentation der Beobachtung. Für die Anfertigung sind Gedächtnis-
protokolle oder zumindest Notizen üblich. Das Erstellen dieser Notizen ist mit ver-
schiedenen Problemen behaftet. Das Anfertigen zeitsynchroner Notizen kann Auswir-
kungen auf den Forschungsprozess haben, während bei im Nachhinein geschriebenen 
Gedächtnisprotokollen Dinge vergessen werden können (vgl. ausführlich Lamnek 2005, 
S. 613-621). Für die Auswertung qualitativer Studien werden üblicherweise inhaltsana-
lytische Verfahren angewendet (vgl. Lamnek 2005, S. 622).  
5.6.2 Die internetbasierende Beobachtung  
Die internetbasierende Beobachtung arbeitet mit den Methoden der Offline-
Beobachtung und ergänzt sie um technische Verfahren, die es ermöglichen die Beo-
bachtungen aufzuzeichnen (vgl. Döring 2003, S. 226). Auch die Beobachtung lässt sich 
den verschiedenen Diensten zuordnen (vgl. Anhang 2.3, S. 8). Im Wesentlichen lassen 
sich die beiden Varianten Beobachtungen von Chats und Beobachtungen in virtuellen 
Welten unterscheiden.243 Die erste Variante weist allerdings eine deutliche Nähe zur 
Inhaltsanalyse auf. Da ein Chat textgebunden stattfindet, ist meines Erachtens eine zeit-
versetzte Auswertung der gespeicherten Dateien aussagekräftiger als das synchrone 
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 Auch Beobachtungen im Rahmen von Mailing-Listen, Foren etc. sind möglich (vgl. Döring 2003, 
S. 223).  
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Beobachten eines Chat-Vorganges. Für einen solchen Ansatz sprechen allenfalls Be-
denken hinsichtlich der Vertraulichkeit und Anonymität, die ein eventuelles Aufzeich-
nen des Chats nicht zulassen. Bei einem solchen Forschungsumfeld könnten also Beo-
bachtungsnotizen und ein synchrones Beobachten des Chats der einzige Weg für eine 
Analyse sein.  
Die Beobachtung von Akteuren in virtuellen Welten244 steht mit der mangelnden Ver-
fügbarkeit derselben noch am Anfang der Entwicklung. Es sind besonders Computer-
spiele, die mit ihren fantastischen Welten ein bestimmtes Klientel (besonders männliche 
Jugendliche) in ihren Bann ziehen.245 In den letzten Jahren hat die Bedeutung dieser 
virtuellen Welten ständig zugenommen. Große Online-Rollenspiele werden mittlerweile 
von Millionen Spielern weltweit zum Zeitvertreib genutzt. Durch diese quantitative Zu-
nahme wird dieser Bereich auch zunehmend für die Forschung interessant. Das Rollen-
verhalten der Teilnehmer, die Entwicklung von Sozialstrukturen und die Art der Kom-
munikation sind mögliche Felder für eine Beobachtung (vgl. Utz 1999, S. 316). Doch 
ein Spiel bleibt ein Spiel und kann daher nur von eingeschränktem forschungsmethodi-
schen Interesse sein. Andere virtuellen Welten wollen es dem Nutzer ermöglichen eine 
Art “zweites Leben” im Internet zu führen. Der momentane Marktführer “second-life” 
246
 bietet diverse Möglichkeiten um nicht nur ein virtuelles Ich (=Avatar) zu erstellen, 
Häuser und Kleider zu kaufen u. ä. sondern auch ganze Universitäten präsentieren sich 
in dieser virtuellen Welt.247 Welchen Einfluss solche Entwicklungen auf forschungsre-
levante Fragestellungen aus erziehungswissenschaftlicher Sicht, z. B. im Rahmen der 
Identitätsentwicklung, werden die weiteren Entwicklungen in diesem Bereich zeigen 
müssen.  
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 Dazu gehören beispielsweise text- und internetbasierte Rollenspiele (z. B. Multi-user-dungeons 
(MUD) oder Grafik basierende Spiele.  
245
 Eine genaue Darstellung von Computerspiele-Welten, würde zu stark vom eigentlichen Schwerpunkt 
der Arbeit abweichen. Belegbar ist, dass bereits in der Anfangsphase des Internets textbasierte Online-
rollenspiele (MUD) intensiv gespielt wurden (vgl. Döring 2003, S. 98-110) und von Forschern unter-
sucht worden sind (vgl. z. B. Kendall 1999, S. 57-74). Weiterhin werden Computerspiele nicht nur von 
Jugendlichen gespielt, sondern auch zunehmend von Erwachsenen. Laut ACTA (Allensbacher Compu-
ter- und Technik-Analyse) 2007 spielen ca. 40% der Deutschen Computerspiele (vgl. Allensbacher Be-
richte Nr. 3, 2008). Auch der zunehmend professionelle Charakter der Computerspiele in Form von 
Wettbewerben wie den WCG (World Cyber Games; www.wcg-europe.com) bei denen internationale 
Teams, um Preisgelder in Höhe von einer halben Millionen Dollar spielen, führt zu einer veränderten 
Wahrnehmung von Computerspielen in der Gesellschaft.  
246
 Z. B. http://de.secondlife.com.  
247
 Z. B. das Kooperationsprojekt MFG Innovation Park der Innovationsagentur des Landes für IT und 
Medien und mehrerer Universitäten in Baden Württemberg, vgl. http://www.secondlife.mfg-
innovation.de/?m=200904. Oder die eher forschend ausgerichteten Aktivitäten der Fakultät für Erzie-
hungswissenschaft der Universität Bielefeld, vgl. http://www.e-learning3d.de. 
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Auch die Server-Log-Analyse wird von einigen Autoren der internetbasierten Beobach-
tung zugerechnet. So sieht Gehrau Logfile-Analysen als einen Bestandteil der apparati-
ven Beobachtungsverfahren (vgl. Gehrau 2002, S. 146-148). Seine Argumentation zeigt 
jedoch auf, dass gespeicherte Aktionen (Mausklicks o. ä.) der Nutzer analysiert werden, 
um „indirekt ihr Mediennutzungsverhalten zu beobachten.“ (Gehrau 2002, S. 146). Die-
ser Gedankengang lässt eine Zuordnung zu den nicht-reaktiven Verfahren im Sinne ei-
ner Analyse von „prozessproduzierten Daten“ in meinen Augen sinnvoller erschei-
nen.248 M. E. ist für diese Unterscheidung die Intention des Forschers das entscheidende 
Kriterium für die entsprechende Zuordnung zur entsprechenden Methode. Ist im wis-
senschaftlichen Sinne eine Beobachtung des aktiven Verhaltens (Handlung) des Pro-
banden relevant, oder sollen die gesammelten „Spuren“ (Ergebnisse von Handlungen) 
vieler Probanden erschlossen werden? 
5.6.3 Beispiel 
Das Internet als „Phänomen“ steht in verschiedenster Weise im Fokus von wissen-
schaftlicher Beobachtung. Der Einsatz von forschungsmethodischen Beobachtungen zur 
Untersuchung von Akteuren im Internet ist jedoch noch recht selten (vgl. Anhang 3.1, 
S. 7). Die erste explorative Beobachtungsstudie zur Gestaltung von Avatern in Second-
Life in Europa, findet zurzeit an der Universität Luzern statt. Nach einer ersten Untersu-
chung von 914 Avataren, kommt Misoch zu dem Schluss, dass neben Fantasiewesen, 
vor allem „einem bestimmten Phänotyp entsprechen: den (massen-)medial produzierten 
und kommunizierten Stereotypen von Attraktivität und Schönheit“. (vgl. Misoch 2007, 
S. 12). Demnach sind männlich Avatare zu über 90% überwiegend normal bis athletisch 
und weibliche Avatare zu 98% schlank mit großer Oberweite gestaltet. Welche Rolle 
dabei die eigene Geschlechtsidentität bzw. Projektion von Fantasien ist, soll in weiteren 
Untersuchungen beobachtet werden (vgl. Misoch 2007, S. 12-13).  
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 Zum Verhältnis der indirekten Beobachtung und nicht-reaktiven Verfahren vgl. Gehrau 2002, S. 40; 
ausführlich Schnell/Hill/Esser 2008, S. 390-393.  
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6. Untersuchungen zum Einsatz des E-Learning 
Der Stand des E-Learning an Hochschulen ist Gegenstand verschiedener Untersuch-
ungen. Bedenklich ist die Beobachtung, dass der experimentelle Einsatz und die konti-
nuierliche Weiterentwicklung des E-Learning vorrangig gegenüber unabhängiger for-
schungsmethodischer Begleitung der Einführung des E-Learning behandelt werden.249 
Nach eingehender Betrachtung des Themenfeldes ist zu konstatieren, dass überwiegend 
projektgebundene Einzeluntersuchungen durchgeführt werden. Beispielhaft sei an dieser 
Stelle auf die fünfzigbändige Reihe der Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft 
“Medien in der Wissenschaft” verwiesen.250  In nahezu jedem Band werden neue Pro-
jekte vorgestellt und mit einer enthusiastischen Evaluation als erfolgreiche Neuerung 
gefeiert. Daneben gibt es divergente Untersuchungen, die sich mit dem E-Learning aus 
einer universitären oder deutschlandweiten, systematischen Sichtweise auseinander-
setzen. Die Ausrichtung der Untersuchungen weicht sehr stark voneinander ab. Neben 
dem zum Teil unbedarften Gebrauch des Begriffes „Evaluationen“251 liegt der Haupt-
schwerpunkt auf einer sehr grundlegenden Ebene zum tatsächlichen Einsatz des E-
Learning. Des Weiteren überwiegen Untersuchungen zur Qualität und Standardisierung 
der Materialien sowie zur Nutzung und zur Bedienbarkeit oder zu den Kosten-Nutzen-
Effekten des E-Learning an sich. Die folgende Darstellung erhebt keinen Anspruch auf 
Vollständigkeit, sondern will nur einige Trends des E-Learning an Universitäten in 
Deutschland skizzieren. Das Hauptaugenmerk liegt dabei auf dem flächendeckenden 
Einsatz des E-Learning und nicht auf den Neuentwicklungen.252 
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 Dies ist auf die Förderstrukturen, welche die Entwicklung neuer E-Learning-Szenarien unterstützen, 
zurückzuführen. Solche Programme beinhalten zwar oftmals Bedingungen zu einer begleitenden Eva-
luation. Jedoch handelt es sich oftmals nicht um eine tatsächliche „zielprüfende Evaluation“, sondern 
um einfache Zufriedenheitsmessungen durch Nutzerbefragungen. Zudem ist durch die projektnahe 
Sichtweise (und den damit verbundenen Gedanken, weiter Projekte zu beantragen) unter Umständen 
eine unabhängige und kritische Reflexion nicht in jedem Fall möglich. 
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 Vgl. http://www.gmw-online.de. 
251
 Zum Teil handelt es sich um reine Zufriedenheitsmessungen, die keine Zielstellungen etc. überprüfen. 
252
 Aufgrund des Bezugs zur eigenen Untersuchung wird im Folgenden der Innovations- und Pioniercha-
rakter vieler E-Learning-Anwendungen nicht näher aufgegriffen. 
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6.1 Beispiele für deutschlandweite Untersuchungen zum Themenfeld E-Learning 
Für den Hochschulsektor dürften sicherlich Untersuchungen am bekanntesten sein, die 
nicht alleine das E-Learning thematisieren, sondern sich hauptsächlich anderen The-
mengebieten widmen. Zu diesen großen Erhebungen gehört z. B. die Studierndensur-
vey,253 die von der Universität Konstanz im Auftrag des Bundesministeriums für Bil-
dung und Forschung realisiert wird. Diese Langzeitstudie zur „Studiensituation und 
studentische Orientierungen“ wird seit 25 Jahren an Universitäten und Fachhochschulen 
in periodischen Abständen durchgeführt. Ein weiteres Beispiel ist das Hochschulran-
king des “Centrums für Hochschulentwicklung” (CHE)254 und der Zeitung „Zeit“.255 In 
beiden Untersuchungen ist E-Learning eines von vielen Themenfeldern. Es wird grund-
legend nach dem Vorhandensein von E-Learning, nach den bereitgestellten Materialien 
und den Interaktionsmöglichkeiten, die sich aus dem Einsatz von E-Learning ergeben, 
gefragt (vgl. Berghoff/Federkeil/Giebisch/ Hachmeister u. a. 2008, S. 49; Mult-
rus/Bargel/Ramm 2008, S. 159-164). Die aktuellen Ergebnisse der 10. Studierendensur-
vey 
 
                                                 
253
 Durchgeführt von der Universität Konstanz, vgl. http://www.uni-konstanz.de/FuF/SozWiss/fg-soz/ag-
hoc/Studierendensurvey/index.htm. 
254
 Vgl. http://www.che.de. 
255
 Vgl. http://ranking.zeit.de/che9/CHE. 
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dem Internet zu sein. Diese Form des E-Learning scheint offensichtlich für die Univer-
sitäten nicht von Bedeutung zu sein (vgl. Abbildung 8).  
 
Weitere wichtige Datenquellen stellt die Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) 
zur Verfügung. Die verschiedenen Berichte zum Themenfeld E-Learning (z. B. Kurz-
bericht Nr. 10, Kurzbericht Nr. 21256 oder die Schwerpunkthefte des HIS: Hochschul-
forums 257 ) sind viel zitierte Grundlagen zur Betrachtung des Themenfeldes. Der 
HISBUS-Kurzbericht Nr. 10258 aus dem Jahr 2005 zeigt ähnliche Trends wie die Studie-
rendensurvey auf (vgl. ebd.; Kleimann/Willige/Weber 2005, S. 167-176; Klei-
mann/Schmidt 2007, S. 173-196). „Für das Thema E-Learning ist zusammenfassend zu 
sagen, dass digitale Lehrmaterialien, Skripte, Ton- und Video-Aufzeichnungen von 
Vorlesungen inzwischen ein fast alltäglicher Bestandteil der Studierendenrealität ge-
worden sind” (Kleimann/Schmidt 2007, S. 194). Aktuell verfügbar ist die HISBUS
Kurzinformation Nr. 21: „Studieren im Web 2.0. Studienbezogene Web und E
LearningDienste“ (vgl. Kleimann/Özkilic/Göcks 2008).259 In dieser Studie wird der 
grundlegende Einsatz des E-Learning sowie der aktuelle Trend Web 2.0 beleuchtet. 
Auffallend ist, dass sich im direkten Vergleich der beiden Untersuchungen lediglich 
punktuelle Unterschiede erfassen lassen (vgl. Kleimann/Özkilic/Göcks 2008, S. 9-10). 
Der Einsatz lehrveranstaltungsbegleitender digitaler Materialien dominiert mit 86 % 
sehr deutlich das verfügbare Angebot (vgl. Abbildung 9.).  
                                                 
256
 Vgl. http://www.his.de/publikation/HISBUS-Kurzinformationen. 
257
 z. B. die Ausgabe 6/ 2008: Kleimann/ Bernd: Kapazitätseffekte von E-Learning an deutschen Hoch-
schulen. Konzeptionelle Überlegungen – Szenarien –Modellrechnungen. Vgl. 
http://www.his.de/pdf/pub_fh/fh-200806.pdf. 
258
 Repräsentative Online-Befragung mit 3.811 Teilnehmern. 
259
 Repräsentative Online-Befragung mit 4.400 Teilnehmern. 
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6.3 Untersuchungen von Lernplattformen 
Spezielle Untersuchungen, die sich mit dem konkreten praktisch relevanten Einsatz von  
Lernplattformen auseinandersetzen, sind dagegen deutlich seltener. Der Schwerpunkt 
liegt auf Forschungsvorhaben, die verschiedene Plattformen miteinander vergleichen, 
um kriteriumsbasierte Anforderungslisten zu erstellen, die bei der Auswahl solcher Sys-
teme für die entsprechende Universität helfen (vgl. z. B. Baumgartner/Häfele/Maier-
Häfele 2002; Schulmeister 2005a). Ein weiterer Schwerpunkt sind die Dokumentation 
der Entscheidungsverfahren und die damit verbundenen Begleitmaßnahmen zur Einfüh-
rung der Lernplattform (oder ähnlichen Systemen) (z. B. Buchholz/Leypold/Schilling 
2003; Böbel/Trahasch 2003, S. 33-46; Dittler/Bachmann 2003, S. 175-192). 
 
Untersuchungen des tatsächlichen praktischen Einsatzes aus Sicht der Studierenden und 
der Dozenten gewinnen erst langsam an Bedeutung. So führt beispielsweise die Freie 
Universität Berlin seit dem Sommersemester 2006 kontinuierliche Erhebungen zum 
Einsatz des dort genutzten Systems Blackboard260 durch.261 Detaillierte Forschungen 
setzt auch die Fernuniversität Hagen ein. Dort wurde der Einsatz der Lernplattform 
moodle 262  im Rahmen des Studienganges B. A. Bildungswissenschaft 263  untersucht 
(vgl. Czerwionka/Glameyer/de Witt, 2007). Durch das besondere Profil einer Fern-
universität wird deutlich, dass die verschiedenen virtuellen Kommunikationsmöglich-
keiten im Vergleich zu einer Präsenzuniversität deutlich an Bedeutung gewinnen (vgl. 
Tabelle 6 und 7).264 
  
                                                 
260




 Ebenso eine Lehr- und Lernplattform, vgl. http://www.moodle.de. 
263
 Befragungszeitpunkt: November-Dezember 2006. Beteiligung: 359 Studierende. 
264
 Zur Problematik dieses Vergleichs vgl. Kapitel 6.3. 
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Wichtigkeit folgender Aktivitäten 




Chat 3,15 ,831 
Foren 1,60 ,725 
Aufgaben 1,49 ,672 
WIKI 2,30 ,909 
Glossar 2,32 ,905 




Links 1,68 ,763 
Tabelle 6: Fernuniversität Hagen: Wichtigkeit folgender Aktivitäten (verkürzte Darstellung der Tabelle 
35; vgl. Czerwionka/Glameyer/de Witt, 2007, S. 37. Kürzungen C. C. S.). 
 
Wie Tabelle 6 zu entnehmen ist, steht an der Fernuniversität die Bereitstellung von 
Lehr- und Lernmaterialien (Dateianhängen/Materialien) sowie von Aufgaben und Links 
im Vordergrund. Dies deckt sich mit der Gewichtung an der Fachhochschule Osnab-
rück265 und den eigenen Ergebnissen (vgl. Tabelle 7). Entgegengesetzt zu diesem Trend 
steht die Nutzung des Forums266 und des Wikis, die an der Fernhochschule als wichtiges 
Kommunikationsmittel eingeschätzt werden. 
6.4 Untersuchungen von Stud.IP 
Zurzeit scheint die begleitende Evaluierung und Gestaltung nach einer erfolgten Einfüh-
rung an einer Hochschule keine Priorität zu genießen. Stud.IP wird an achtundzwanzig 
Universitäten267 und zwölf Fachhochschulen268 eingesetzt, es liegen jedoch kaum öf-
fentlich zugänglich Daten zu geplanten oder durchgeführten Erhebungen vor. Zur Ei-
                                                 
265
 Die Fachhochschule Osnabrück ist ein gutes Beispiel für die Integration von E-Learning. Durch die 
Kooperation mit dem Zentrum zur Unterstützung virtueller Lehre an der Universität Osnabrück (vir-
tUOS265) kann die Fachhochschule auf unterstützende Ressourcen zugreifen (vgl. Greßhöner/Thelen 
2006, S.14-16). Durch die Nutzung der Lernplattform ist diese die einzige Hochschule, welche sich zur-
zeit für einen ad hoc Vergleich eignet und Ergebnisse ihrer Untersuchungen öffentlich zugänglich 
macht. 
266
 Hier weist die Befragung einen Widerspruch auf, denn das „Posten eigener Beiträge“ wird als unwich-
tig eingeschätzt (vgl. Tabelle 34; Czerwionka/Glameyer/de Witt, 2007, S. 36).  
267
 Vgl. http://www.stud.ip.de.Referenzen. Aufruf am 26.11.2008. 
268
 Vgl. http://www.stud.ip.de.Referenzen. Aufruf am 26.11.2008. 
129 
nordnung der eigenen Ergebnisse werden daher grundlegende Funktionen mit der Fach-
hochschule Osnabrück verglichen.269 Wie Tabelle 7 zeigt, liegt der Schwerpunkt auf der 
Nutzung von Lehr-Lernmaterialien (Datei Heraufladen/Herunterladen). Hier sind keine 
Unterschiede zu erkennen. Auch bei den weiteren Tools wie Forum oder Chat sind die 
gleichen Trends zu erkennen.270 Sie werden von ca. der Hälfte der Befragten genutzt 
(vgl. Tabelle 7).  
Tool 
genutzt 
FH Osnabrück* Universität Rostock** 
SS 2004 WS 04/05 WS 05/06 WS 06/07 WS 07/08 
Datei Herunterladen 92,6 % 90,8 % 96,8 % 97,0 % 96,3 % 
Datei Heraufladen 50,4 % 52,8 % 58,3 % 61,0 % 57,1 % 
News 65,7 % 71,6 % 97,1 % 97,2 % 96,5 % 
Diskussionsforum 40,2 % 44,3 % 56,8 % 58,0 % 50,5 % 
Chat 38,2 % 39,5 % 42,3% 45,3 % 35,2% 
Beteiligungsquote 10 % 6 % ca. 3 %*** 
* Quelle: http://www.egms.de/en/meetings/gmds2005/05gmds336.shtml 
** kumulierte Zustimmung (stimme voll und ganz zu; ST 3.5.1, ST 3.5.2, ST 2.2.6, ST 3.5.7, ST 3.5.6. 
*** Schätzwert; die Grundgesamtheit ist mathematisch nicht exakt eingrenzbar. 
Tabelle 7: Entwicklung der Nutzung von Tools 
 
Einzig die Funktion News wird an der Universität Rostock deutlich häufiger genutzt. Es 
ist davon auszugehen, dass die Fachhochschule Osnabrück für die schnelle Über-
mittlung von Nachrichten einen anderen Kanal einsetzt.271 
6.5. Einordnung der eigenen Untersuchungsergebnisse 
Die Untersuchungen zum praktischen Einsatz von Lernplattformen sind immer an die 
betreffende Universität gebunden. Wie am Beispiel der Universität Rostock aufgezeigt 
wurde, verändert bereits der Einsatz weiterer E-Learning-Systeme die Nutzung des ei-
nen untersuchten Systems. Auch die Haltung der Hochschulleitung oder die Position 
einzelner Fakultäten (oder anderer Organisationseinheiten) bzw. die individuelle Sicht 
einzelner Lehrender in Bezug auf den konzeptionellen Einsatz des entsprechenden Sys-
                                                 
269
 Die Gegenüberstellung kann strengen forschungsmethodischen Ansprüchen nicht genügen (Fragen 
und Antwortvorgaben weichen z. B. voneinander ab). Es handelt sich ausschließlich um eine einfache 
Einordnung der eigenen Ergebnisse (vgl. Kapitel 6.3.). 
270
 Trotz der Angaben auf Prozentniveau ist m. E. allenfalls eine Trendbetrachtung zulässig. 
271
 Direkt auf der Homepage können aktuelle Informationen gelesen werden (vgl. http://www.fh-
osnabrueck.de). Das Archiv dieser Nachrichten befindet sich nur einem Mausklick weiter 
(http://www.fh-osnabrueck.de/aktuell.html). Es handelt sich jedoch um allgemeine Nachrichten und 
nicht um lehrveranstaltungsbezogene Informationen. 
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tems sind wichtige Einflussfaktoren. Ebenso sind die technischen, personellen, organi-
satorischen und didaktischen Rahmenbedingungen und letztlich die Größe der Universi-
tät, Fernuniversität oder der Fachhochschule weitere spezifische Faktoren, die für einen 
aussagekräftigen Vergleich mitberücksichtigt werden müssten. Der Aufwand zur Erfas-
sung solcher Daten übersteigt die Möglichkeiten einer Einzelperson bei Weitem. Der ad 
hoc Vergleich zwischen der Fachhochschule Osnabrück und der Universität Rostock 
eignet sich aufgrund dessen lediglich für eine vorläufige Einordnung. Die Aussagen 
über den Einsatz von Lernplattformen an anderen Hochschulen können demgemäß im-
merhin eine grobe Orientierung zum allgemeinen aktuellen Stand geben. Unter Vorgriff 
auf die eigene Untersuchung (vgl. Kapitel 8-10) lässt sich aufzeigen, dass sich die Er-
gebnisse der dreistufigen Erhebung an der Universität Rostock in die generellen Ent-
wicklungen, wie sie durch die Ergebnisse der Studierendensurveys oder die HISBUS-
Berichte erfasst werden, einordnen lassen. Weder zeigen sich eindeutige Unterschiede 
noch sticht die Universität Rostock besonders hervor. In einer erheblichen Reduzierung 
des komplexen und mannigfaltigen E-Learning-Sektors lassen sich vier aktuelle Trends 
für die momentane tatsächliche Verbreitung bestimmen: 
  
1. E-Learning-Plattformen werden an nahezu allen Universitäten genutzt. 
2. Die Bereitstellung digitaler Lehrmaterialien ist der aktuelle Mindeststandard. 
3. Kommunikationsformen (Chat, Forum, Blogs) werden nicht oder nur in Ansät-
zen eingesetzt. 
4. Der Einsatz von E-Learning ist überwiegend auf individueller, personeller Ebene 
verortet.272 
 
Wie die verschiedenen Untersuchungen darstellen, nutzt nahezu jede Universität in 
Deutschland eine Plattform und erprobt darüber hinaus weitere E-Learning-Formen. 
Lernplattformen oder Lernmanagementsysteme wie beispielsweise die Open-Source-
Plattformen Stud.IP oder ILIAS kommen ebenso zum Einsatz wie lizenzpflichtige Sys-
teme (z. B. Blackboard,273 Clix274) (Trend 1). Über diese Systeme werden üblicherweise 
das klassische Skript, Bildschirmpräsentationen und zunehmend häufiger auch Podcasts 
                                                 
272
 Das bedeutet, dass Organisationseinheiten (Universitäten / Rechenzentren) die technische Infrastruktur 
bereitstellen. Die Entscheidung für den tatsächlichen Einsatz liegt aber überwiegend auf der individuel-
len Ebene des einzelnen Dozenten. 
273
 Vgl. http://www.blackboard.com. 
274
 Vgl. http://www.im-c.de/de/produkte/clix/produktuebersicht/uebersicht. 
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oder Videoaufzeichnungen von den Lehrenden zur Nutzung durch die Studierenden 
bereitgestellt (Trend 2). Dabei bleiben jedoch die Mechanismen einer unidirektionalen 
Kommunikationsstruktur vom Lehrenden zum Studierenden erhalten. Mehrdirektionale 
Kommunikationsformen (Forum, Chat, Wikis), die einen Austausch zwischen Lehren-
den und Studierenden implizieren würden, finden auf anderen Wegen statt, entweder im 
direkten Gespräch oder bilateral per E-Mail. Weitergehende Kommunikationsformen 
müssen gezielt – z. B. als Seminarthema – initiiert werden (Trend 3). Die Gegenübers-
tellung mit der Fernuniversität Hagen verdeutlicht, dass solche Kommunikationswege 
für eine Präsenzuniversität nicht von Bedeutung sind. Letztlich ist noch zu beobachten, 
dass der Einsatz von E-Learning die Entscheidung des einzelnen Lehrenden ist. Nur in 
Ansätzen bekennen sich ganze Universitäten konsequent zum Einsatz und zur Weiter-
entwicklung des E-Learning (Trend 4). Diese vier Trends lassen sich m. E. als aktueller 
Stand des E-Learning an Universitäten in Deutschland begreifen. Sie sind ebenso für die 
Universität Rostock gültig, wie die weiteren Betrachtungen belegen werden. 
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7. Fragestellung und Forschungsmethode 
7.1 Intention der Untersuchung 
Die Weiterentwicklung und Implementierung des E-Learning ist an Universitäten in 
Deutschland in den letzten Jahren zu einem wichtigen Handlungsfeld geworden. Jährli-
che Konferenzen wie die GMW-Tagung275 oder die DELFI-Tagung276 schaffen, ver-
bunden mit Preisverleihungen277 ein öffentliches Bewusstsein für dieses progressive 
Handlungsfeld.278 Nach wie vor richtet sich die Aufmerksamkeit allenfalls nur sekundär 
auf eine unabhängige forschungsmethodische Untersuchung der eingeleiteten Verände-
rungen. Auch an der Universität Rostock fehlt eine systematische Nachuntersuchung 
der Veränderungen, die sich durch Einsatz von Stud.IP ergeben. Offensichtlich ist, dass 
die Anzahl der Nutzer und die tatsächliche Verwendung (z. B. die Anzahl der Lehrver-
anstaltungen innerhalb der Plattform) immer mehr zunehmen. Universitätsweit nutzen 
die Lehrenden der verschiedenen Disziplinen die Lehr- und Lernplattform mit unter-
schiedlicher Intensität. Indessen ist unklar, mit welcher pädagogisch-didaktischen Vor-
stellung der Einsatz verbunden ist. Meine Untersuchung ist daher ein dringend notwen-
diger erster Schritt zur systematischen Erfassung des Einsatzes von Stud.IP an der Uni-
versität Rostock.  
 
Die grundlegende Intention leitet sich aus den eigenen praktischen Erfahrungen im 
Rahmen des Notebook-University-Projekts, der Nutzung als Student und als Lehrkraft 
ab. Die Diskussion um die Einführung der Plattform konnte so aus nächster Nähe ver-
folgt werden. Während des Projektes wurde Stud.IP unter Gesichtspunkten des Mobile 
Learning genutzt. Im Anschluss stellte das Rechenzentrum das System für den universi-
tätsweiten Einsatz bereit. Allerdings konnte sich die flächendeckende Nutzung von No-
tebooks im Rahmen von Lehrveranstaltungen und auch außerhalb nicht durchsetzen 
(vgl. Nieke/Höfke/Müsebeck 2004, S. 75-76).279 Aufgrund dessen fehlt bis heute eine 
                                                 
275
 Vgl. http://www.gmw-online.de. 
276
 Vgl. http://www.delfi2008.de. 
277
 Vgl. http://www.medidaprix.org. 
278
 Sowie eine Vielzahl weiterer Veranstaltungen, z. B. die E-Learning Baltics (http://www.e-learning-  
 baltics.de.) 
279
 z. T. aufgrund mangelnder technischer Leistungsfähigkeit (Laufzeit der Akkus u. Ä.) und dem Fehlen 
von entsprechenden Räumlichkeiten (Seminarräume mit Steckdosen etc.) (vgl. ebd. und allgemein Ker-
res 2004, S. 21-22). 
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adäquate Vision, ein Leitbild oder eine gesamtuniversitäre Strategie für die Verwen-
dung von Stud.IP. Ein solches Leitbild könnte im Sinne einer Studentenzentrierung ei-
nen notwendigen organisatorischen und pädagogisch-didaktischen Rahmen für eine 
universitätsweite E-Learning-Kultur schaffen. Der Einsatz der Plattform ist die indivi-
duelle Entscheidung jedes einzelnen Lehrenden. Folglich verbindet jeder Lehrende et-
was anderes mit Stud.IP und die Potenziale, die sich aus der Nutzung ergeben, können 
nur in Ansätzen ausgeschöpft werden. Die Grundfrage der eigenen Untersuchung ist 
also zum einen die Feststellung der Entwicklung im Verlauf der letzten drei Jahre und 
das Erfassen grundlegender Fakten zum Einsatz von Stud.IP. Die vertiefende Fragestel-
lung lässt sich direkt aus dem entwickelten Fragebogen ableiten. Im Wesentlichen wur-
de die individuelle und lehrveranstaltungsbezogene Nutzung der verschiedenen Tools 
von Stud.IP erfasst (vgl. Kapitel 7.2.4) ausführlich. Aufgrund der Tatsache, dass zum 
Einsatz von Stud.IP bisher keine Daten vorlagen, musste die Untersuchung pädago-
gisch-didaktischer Fragestellungen weitgehend zurückgestellt werden, um zunächst 
grundlegende Fakten zu erfassen und auszuwerten. Es ist dringend erforderlich, weitere 
Untersuchungen durchzuführen, um Erkenntnisse und Kompetenzen zu erfassen, zu 
bündeln und weitere Maßnahmen auf gesamtuniversitärer Ebene abzustimmen. 
7.2 Das Forschungsdesign 
Bei dem gewählten Forschungsdesign handelt es sich um eine dreistufige quantitative 
Online-Trendbefragung von Lehrenden und Studierenden der Universität Rostock. In-
nerhalb von Stud.IP stand ein quantitativer Fragebogen bereit, der in den Wintersemes-
tern 2005/2006, 2006/2007 und 2007/2008 über einen Zeitraum von jeweils ca. drei 
Monaten veröffentlicht wurde.280 Es ist eine ungewöhnliche Herangehensweise für eine 
explorative Untersuchung ein quantitatives Instrument zu wählen und auch die internet-
basierende Forschung gehört noch zu den innovativsten Methoden. Aus diesem Grund 
soll im Folgenden das gewählte Forschungsdesign ausführlich vorgestellt und begründet 
werden. 
 
7.2.1 Entscheidung für einen quantitativen Forschungsansatz  
                                                 
280
 Dieser lange Erhebungszeitraum wurde gewählt, um andere individuell auf die Nutzer abgestimmte 
Verfahren, wie z. B. eine individuelle Bitte um Teilnahme per Mail zu vermeiden. Die Effizienz der je-
weiligen Verfahren bzw. die Toleranz der Nutzer gegenüber Rundmails sind Bereiche, die forschungs-
methodisch von Interesse sind. Sie können im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter diskutiert werden. 
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Die Entscheidung für den Einsatz eines quantitativen Ansatzes ist hauptsächlich auf 
zwei Faktoren zurückzuführen. Erstens liegt der eigene Methodenschwerpunkt auf dem 
Bereich der quantitativen Forschungsmethoden. Zweitens sind in der vorliegenden Si-
tuation mit dem Einsatz quantitativer Techniken verschiedene spezifische Vorteile ver-
bunden. Bei der Durchführung eines universitätsweiten Forschungsvorhabens ist auf-
grund verschiedener Wissenschaftstraditionen mit einer Vielzahl von Meinungen zum 
Themenfeld E-Learning zu rechnen. Hier bietet ein quantitatives Vorgehen den Vorteil 
eine höhere Anzahl von Personen befragen zu können. Zudem konzentriert jedes quanti-
tative Vorgehen das Forschungsgebiet auf bestimmte vorgegebene Themenkomplexe. 
Somit ist eine bessere Vergleichbarkeit der heterogenen Positionen, sowohl beim Ver-
gleich zwischen Lehrenden und Studierenden als auch bei der vergleichenden Betrach-
tung über den Zeitverlauf hinweg, gewährleistet. 
  
Aufgrund des explorativen Charakters dieser Befragung erfolgte eine Konzentration auf 
eine einzige Forschungsmethode. Die Entscheidung zur Nutzung der innovativen Onli-
ne-Forschungsmethode wurde im Verlauf der gesamten Arbeit immer wieder selbstref-
lexiv hinterfragt. Infolge des einerseits offenen explorativen Charakters281 und anderer-
seits dem überwiegend geschlossenen quantitativen Fragebogen,282  hätte eine triangu-
lierende Vorgehensweise stützend für die Ergebnisse wirken können. Bekanntermaßen 
wird eine Methoden-Triangulation (vgl. Flick 2008, 283  S. 15-16, Schnell/Hill/Esser 
2008, S. 262, oder den „Mehrmethodenansatz“ vgl. Kromrey 2006, S. 535) als ein mög-
licher Ansatz zur Stützung von Ergebnissen immer häufiger vorgeschlagen. Eine solche 
Methoden-Kombination der Online-Befragung mit anderen Vorgehensweisen wurde 
während der gesamten Bearbeitungszeit der Dissertation in Erwägung gezogen. In einer 
Art „Hermeneutischen Zirkel“ wurden verschiedene Variationen gedanklich durchexer-
ziert und als unpraktikabel verworfen. Die Überlegungen lassen sich stark verkürzt auf 
die drei Grundformen der Forschungsmethodik folgendermaßen darstellen: 
 
Der Einsatz eines weiteren quantitativen Verfahrens zur Stützung der eigenen selbstse-
lektiven Stichprobe war forschungsmethodisch nicht relevant. Aufgrund der Tatsache, 
                                                 
281
 Im Sinne einer Sichtweise, welche nicht auf bestimmten E-Learning-Szenarien, didaktischen Vorstel-
lungen, oder Lerntheorien beruht, sondern schlicht nach der Nutzung fragt. 
282
 Der Fragebogen enthält zwei offene „qualitative“ Textfelder. 
283
 Der Begriff Triangulation findet ebenso Verwendung mit einem Bezug auf die Nutzung unterschiedli-
cher Daten, Theorien oder Forscher (vgl. Flick 2008, S. 12-17). 
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dass die Grundgesamtheit nicht exakt eingrenzbar ist (vgl. Kapitel 7.3.1.1), gab es keine 
Möglichkeit eine tatsächliche Zufallsstichprobe zu ziehen. Nur mit einer solchen wäre 
es zulässig gewesen die eigene selbstselektive Stichprobe in Relation zu setzten und 
entsprechende Schlussfolgerungen abzuleiten. Eine weitere Möglichkeit des Abgleichs 
zwischen zwei Stichproben mithilfe von Gewichtungsverfahren entfiel aufgrund fehlen-
der Vergleichswerte und der im statistischen Sinne kleinen Stichprobe von ca. 1000 
befragten Studierenden.284 
  
Durch die Entwicklung und Verwendung eines eigenständigen qualitativen Verfahrens 
wäre es möglich gewesen, weitere aufschlussreiche Aussagen zu erhalten. Der Vorteil 
eines solchen Instruments hätte darin gelegen, dass vertiefende Informationen zu be-
stimmten Themengebieten entstanden wären. Allerdings liefern die drei Erhebungspha-
sen schon mehr Datenmaterial als in der vorliegenden Dissertation analysiert werden 
konnte.285 Aufgrund dessen schien es unökonomisch noch zusätzliche Positionen zu 
erfassen, aufzubereiten und zu analysieren. 
 
Letztlich hätte bei diesem internetbasierenden Themengebiet der Einsatz von non-
reaktiven Verfahren weiteren Aufschluss über die tatsächliche Nutzung geben können. 
Im Rahmen der Diplomarbeit wurde beispielsweise eine Log-Analyse286 der verwende-
ten Dateitypen durchgeführt.287 Da überwiegend Textdateien zum Einsatz kamen, war 
die Aussagekraft der Ergebnisse sehr gering. Aus diesem Grund wurde auf eine Vertie-
fung dieses Verfahrens verzichtet.288 Ein weiterer Indikator sind die automatisch gene-
rierten Statistiken von Stud.IP.289 Diese sind nach Auskunft des Rechenzentrums fehler-
anfällig und nicht immer aussagekräftig. So werden in Bezug auf die Lehrveranstaltun-
gen auch Veranstaltungen gezählt, die nur einem Test der Funktionalitäten dienen und 
                                                 
284
 Einen solchen Abgleich, in Form einer Kombination aus Online-Panel und „klassischer“ schriftlicher 
Befragung, zur Sicherung der Repräsentativität nutzt das HISBUS Online-Panel. Zu diesem Zweck wer-
den die Daten einem komplexen Gewichtungsverfahren unterzogen (vgl. 
https://hisbus.his.de/hisbus/index.php3#methode; Kleimann/Özkilic/Göcks 2008, S. 4).  
285
 Zudem lassen sich aus den Kommentaren bereits einige vertiefende Sichtweisen entnehmen. Diese 
wurden als komplementäre Elemente genutzt, um Erklärungen für bestimmte Trends zu finden (Komp-
lementaritätsmodell, vgl. Kelle 2007, S. 61). 
286
 Es handelt sich um automatisch erstellte Protokolldateien. 
287
 Nach Auskunft des Rechenzentrums der Universität Rostock, die diese MiME-Datein bereitgestellt 
hatten, handelte es sich bei der Datenaufbereitung zudem um einen sehr zeitintensiven Prozess. 
288
 Die Analyse von Logfiles kann jedoch durchaus aufschlussreich sein, wenn die Verwendung verschie-
dener Dateitypen (z. B. Filme, Tondateien) untersucht wird (vgl. z. B. Her-
mann/Welte/Latocha/Wolk/Huerst 2007, S. 151-160.). 
289
 Z. B. die Zahl der Nutzer, Dozenten, Tutoren, Lehrveranstaltungen etc. (vgl. https://studip.uni-
rostock.de/impressum.php?view=statistik). 
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nicht der eigentlichen Lehre zuzurechnen sind. Daher eignet sich diese automatisch ge-
nerierte Statistik keinesfalls für vertiefende Betrachtungen. Weitere non-reaktive Ver-
fahren wie eine Erfassung persönlicher Nutzerdaten („Nutzer-Tracking“) konnten auf-
grund des Datenschutzes nicht umgesetzt werden. 
7.2.2 Entscheidung für ein onlinegestütztes Befragungsverfahren 
Die Wahl für einen onlinegestützten Forschungsansatz ist auf eine Vielzahl von Grün-
den zurückzuführen. Zum einen ist für die Untersuchung einer internetbasierten Lehr- 
und Lernplattform ein internetbasiertes Forschungsverfahren die beste Forschungsme-
thode. Durch einen strategischen Einsatz einer Online-Erhebung ist es möglich, ohne 
Medienumbrüche arbeiten zu können. Auf diese Weise ergibt sich die Chance einen 
direkten Bezug zu Stud.IP herzustellen, da die Teilnehmer während der Durchführung 
jederzeit zwischen dem System und der Befragung wechseln können.290 Aufgrund des-
sen wird nicht nur der Bezug zwischen Befragung und Stud.IP an sich wesentlich deut-
licher, die Befragten können auch direkt z. B. die Anzahl der eigenen Lehrveranstaltun-
gen (vgl. ST 1.5, Anhang 6, S. 12) oder ihren Rang (vgl. ST 5.7, Anhang 6, S.15) nach-
lesen und eintragen. Optisch gleicht der Fragebogen in Form und Gestalt dem restlichen 
Layout von Stud.IP. Auch das Anklicken und Beantworten der Fragen entspricht den 
üblichen Routinen der Plattform. Dadurch wurde die gesamte Befragungssituation in 
einen förderlichen Kontext eingebettet, den man mit einer papiergebundene Befragung 
nie erreicht hätte.  
 
Zum anderen wurden auf diese Weise alle tatsächlichen Nutzer (die Grundgesamtheit, 
vgl. Kapitel 7.4.1.1) direkt und exklusiv angesprochen (im Sinne einer Vollerhebung). 
Jedes andere Verfahren hätte in Bezug auf die Konstruktion der Stichprobe dazu ge-
führt, dass auch Nicht-Nutzer angesprochen worden wären.291 Diese hätten zur Nutzung 
von Stud.IP nichts sagen können, was bei dem gewählten Ansatz unweigerlich zu einem 
sehr hohen Item-Nonresponse geführt hätte. Erschwerend wäre weiterhin zu erwarten 
gewesen, dass nicht alle Nutzer erreicht worden wären.292 Die vollständige Erreichbar-
                                                 
290
 Das System war nicht nur Gegenstand der Befragung, sondern diente auch als weiterer Stimuli im 
Sinne eines „Multimediaelementes“ (vgl. Batinic 2004, S. 220). 
291
 Die Nutzung der Studierenden hängt in erster Line davon ab, ob ein Lehrender die Plattform verwen-
det. Demzufolge sind die Gründe für eine studentische Nicht-Nutzung forschungsmethodisch trivial. 
292
 Z. B. bei der Konstruktion einer schriftlichen Befragung nutzen nicht alle Studierenden den zentralen 
E-Mail-Account der Universität Rostock und bei einem Versand per Brief (Wohnort der Eltern, WG) ist 
ebenso mit einem geringen Rücklauf bzw. einer schlechten Abdeckung zu rechnen. 
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keit aller potenziellen Teilnehmer ist demnach diametral zu den Folgen der Selbstselek-
tivität zu betrachten. 
 
Weiterhin ist ein solches Verfahren für explorative Untersuchungen ideal (vgl. Haupt-
manns 1999, S. 37). Des Weiteren werden onlinegestützte Verfahren im universitären 
Rahmen recht selbstverständlich eingesetzt. Dies liegt m. E. vor allem an der jungen 
und damit im Vergleich zur Gesamtbevölkerung technikaffineren Population. Die Ent-
scheidung für ein Online-Verfahren wurde durch die Erkenntnis gestützt, das bereits 
sehr früh eine Vielzahl von Untersuchungen belegten, dass zwischen Online-
Befragungen und Paper- und Pencil-Befragungen, bei entsprechend bereinigten Stich-
proben, hinsichtlich der Ergebnisse kaum Unterschiede existieren (Bandil-
la/Bosnjak/Altdorfer 2001, S. 7-28; Rietz/Wahl 1999, S. 77-92; Welker/Werner/Scholz 
2005, S. 68-71).293 Ergänzend bietet eine Online-Befragung eine Vielzahl von typischen 
Vorteilen wie: „Asynchronität, Alokalität, Automatisierbarkeit der Durchführung und 
Auswertung, Dokumentierbarkeit, Flexibilität, […], Ökonomie“ (Batinic 2001, S. 12-
13; Auslassungen C. C. S.). Zudem ermöglicht es ein solches Verfahren mit geringem 
personellem Aufwand eine große Stichprobe zu erfassen und zu bearbeiten.  
Letztlich erlaubt das Evaluations-Tool von Stud.IP294 überhaupt erst die technische Rea-
lisierung eines solchen Designs. In Bezug auf die vorliegende Gesamtsituation ist die 
quantitative Online-Trendbefragung das bestmögliche Verfahren. 
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 Methodeneffekte sind unbestreitbar ein wichtiges Forschungsfeld und nicht zu unterschätzen. Zwi-
schen Online- und Offline-Befragungen gibt es sicherlich Unterschiede, die entscheidende Frage ist, wie 
groß und wie forschungsrelevant diese sind? Im vorliegenden Fall einer eher jungen und techniknahen 
Population dürften diese eher gering sein. Zudem schließt die Grundgesamtheit (Kapitel 7.4.1.1) Nicht-
Nutzer aus. Somit nutzen alle potenziellen Teilnehmer Stud.IP und müssen sich dann für eine Teilnahme 
entscheiden. Die mögliche Problematik, dass Studierende, welche die Plattform kaum kennen und daher 
eventuell auch nicht an einer Befragung teilnehmen, wird anhand der Diskussion um den non-reaktiven 
Highscore widerlegt (Kapitel 8.3).  
(In der Mailinglist der German Internet Research List (GIR-L) wurde eine Statementfrage nach Metho-
deneffekten von mir zur Diskussion gestellt (13.3.2009). Die Antworten dieser Online-Experten streuten 
von einer Zustimmung, dass bei diesem geschlossen Forschungsfeld kaum Effekte zu erwarten wären, 
bis zu dem Hinweis, dass eine Verkürzung der Betrachtung zu vermeiden sei. Einigkeit herrscht beim 
Thema Offenheit (online offenere Antworten) und dass Methodeneffekte eher bei persönlichen Fragen 




 Das Evaluations-Tool von Stud.IP sichert grundlegende Anforderungen an eine Online-Erhebung ab, 
z. B. die technische Funktionalität oder die wichtige Beschränkung, dass jeder Account nur einmal an 
der Befragung teilnehmen kann. Außerdem gibt es eine Vielzahl von Möglichkeiten zur Umsetzung ver-
schiedener Frageformen. Allerdings sind die Gestaltungsmöglichkeiten des Gesamtlayouts oder ans-
pruchsvollere Variationen wie eine automatische Filterfrage nicht möglich. Im Folgenden werden die 
Beschränkungen des Evaluations-Tools als unabänderliche Bedingungen akzeptiert und nicht weiter for-
schungsmethodisch diskutiert werden. 
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Die grundlegenden Vor- und Nachteile der internetbasierten Forschung wurden bereits 
in Kapitel 4 ausführlich beschreiben. Im Folgenden werden neben theoretischen Grund-
lagen auch einige praktische Problemfelder, die sich konkret auf das vorliegende Projekt 
beziehen, erläutert. 
7.2.3.Theoretische Grundlagen zur Entwicklung der Erhebungsinstrumente 
Für die Gestaltung der Erhebungen wurde die übliche Referenzliteratur genutzt. Zu 
nennen ist die grundlegende Forschungsliteratur Bortz/Döring 2006, Diekmann 2008, 
Kromrey 2006, Schnell/Hill/Esser 2008, Wellenreuther 2000 und insbesondere die 
prägnanten Empfehlungen von Porst (vgl. Porst 1998, 2000, 2008). Ergänzend wurden 
spezielle Hinweise für das Erstellen von internetbasierten Befragungen verwendet, wie 
sie sich beispielsweise bei Gräf 1999, S. 195-173; Theobald 2007, S. 103-118; Wel-
ke/Werner/Scholz 2005, S. 84-97 finden lassen.  
Das solche Empfehlungen ohne ständige Reflexion und Methodentests durch die tech-
nologische Weiterentwicklung des Internets wesentlich schneller als in der sonstigen 
Forschung obsolet werden, soll am Beispiel der Matrixfragen verdeutlicht werden. „Bei 
Matrixfragen […] werden mehrere Items zu demselben Untersuchungsgegenstand, die 
mit einer identischen Skala bewertet werden sollen, untereinander dargestellt.“ (Fun-
ke/Reips 2007, S. 68). Matrixfragen werden recht ambivalent bis ablehnend betrachtet. 
Gräf empfahl 1999 eine heute immer noch weitverbreitete Position, dass Matrixfragen 
für Online-Befragungen nicht geeignet seien (Gräf 1999, S. 165- 168 und S. 172, vgl. 
auch Dillman 2000, S. 102). Der Widerruf von Gräf, welcher der technischen Evolution 
des Internets und neuen Untersuchungen geschuldet war, fand aufgrund fehlender Pub-
likation nur wenig Beachtung (vgl. Gräf 2005). Im Forum „online-forschung“ 295 
schreibt er, ein deutliches Plädoyer für einen überlegten Einsatz von Matrixfragen: 
„Matrixfragen sind sinnvoll. Matrixfragen sollen auch eingesetzt werden.” (Gräf 2005). 
Sein Verweis auf einen Vortrag aus dem Jahre 2001 benennt weitere Gründe für den 
Richtungswechsel. So erlauben Matrixfragen eine höhere Datenfülle, sind üblich beim 
Papierlayout und nutzen den gesamten Bildschirm besser aus (vgl. Gräf 2001, S. 7). 
Seine Beispiele für ein gelungenes Layout entsprechen nahezu exakt den Möglichkeiten 
von Stud.IP (ebd. 2001, S. 8). Trotzdem werden Matrixfragen sehr kritisch bis ableh-
nend betrachtet (z. B. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 93-94). M. E. überwiegen die 
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beitung des Erhebungsinstrumentes wurde nicht umgesetzt. Zum einen wäre es bei einer 
dreistufigen Trenduntersuchung kontraproduktiv gewesen, zu viele Fragen zu verän-
dern. Auf diese Weise hätte die Vergleichbarkeit der Ergebnisse erheblich gelitten. Zum 
anderen lieferte der Meta-Komplex zur Einschätzung der Fragen durch die Befragten 
sehr zufriedenstellende Ergebnisse, d. h., aus Sicht der Befragten war der Fragebogen 
gut gelungen (vgl. Kapitel 7.5).297 Auf der anderen Seite ist der Erhalt der Konstanz des 
Befragungsinstrumentes die besondere Herausforderung und Nachteil einer jeden 
Trend- (oder Panel-) Befragung. Durch die intensive Auseinandersetzung mit den Er-
gebnissen der jeweils vorangegangenen Erhebungsphase und einer ausführlichen Litera-
turrecherche erweitern sich sowohl das Wissen um den praktischen Einsatz des E-
Learning als auch der theoretische Hintergrund um das Gestalten von Online-
Erhebungen. Beispielsweise war bereits in der ersten Erhebungsphase deutlich zu er-
kennen, dass nur die Grundfunktionen (Bereitstellung vom Dateien), nicht aber die wei-
teren Funktionen (Chat, Forum, WIKI etc.) intensiv genutzt werden. So wäre es mög-
lich gewesen an dieser Stelle Veränderungen am Fragebogen vorzunehmen. Anderer-
seits wäre so eine Dokumentation einer möglichen Entwicklung nicht mehr durchführ-
bar gewesen. Demzufolge wurden keine tieferen Eingriffe in die Fragebogenstruktur 
und die Fragenkonstruktion vorgenommen. 298  Als einzige Ergänzung wurde in der 
zweiten und dritten Erhebung vertiefend nach weiteren E-Learning-Lösungen an der 
Universität Rostock gefragt. 
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 M. E. ist die unkritische Verwendung der Testgütekriterien bei Befragungsinstrumenten zu vermeiden. 
Die hierarchisch abgestufte Trias aus Objektivität, Reliabilität und Validität ist ohne den Bezug zu einer 
Test-Situation tendenziell sinnentleert. Betrachtet man das Gütekriterium Objektivität, so lässt sich die 
Durchführungs-Objektivität (verkürzt: gleiche Bedingungen für alle) und die Auswertungs-Objektivität 
(verkürzt: die gemessenen Ergebnisse führen zu den gleichen Schlussfolgerungen) unterscheiden. Bei 
einer Online-Befragung ist die Durchführungs-Objektivität nicht geben, da verschiedene Befragungssi-
tuationen (verschiedene Rechner, Bildschirme, Räume etc.) denkbar sind. Die Auswertungs-Objektivität 
dagegen kann überhaupt nicht gegeben sein, da diese Art von Forschung davon lebt, dass Ergebnisse aus 
verschiedenen Sichtweisen heraus anders interpretiert werden. Damit sind die folgenden Gütekriterien 
obsolet. Lässt man sich dennoch auf eine Betrachtung ein, so wird deutlich, dass die Reliabilität, z.B. in 
der Form der „split-half“- Reliabilität (die Ergebnisse der einen Hälfte korrelieren hoch mit denen der 
anderen) oder der Retestreliabilität (wiederholte Messungen führen zu ähnlichen Ergebnissen) für eine 
Befragung als unökonomisch bzw. für eine Trenduntersuchung als wenig effektiv, identifiziert werden 
kann. Auch die Validität, welche sich auf ein grundlegendes Theoriekonstrukt (z.B. Intelligenz) berufen 
sollte und nicht auf die häufig vorkommende Behauptung des verantwortlichen Forschers, dass der Test 
misst, was er messen soll. Valide kann in diesem Sinne ein Fragebogen der Meinungen oder Nutzungs-
möglichkeiten zu eher „oberflächlichen Themen“ (deutlich abzugrenzen sind Meinungen im Sinne einer 
verfestigten Haltung, wie z.B. Fremdenfeindlichkeit) erfasst niemals sein, da hier kein geschlossenes 
Theoriekonzept zugrunde liegt. 
298
 Es wurden vorsichtige Ergänzungen, wie z.B. die aus den Kommentaren im WS 05/06 abgeleiteten 
Zugänge zum Internet über das Wohnheim und das Fernsehkabel (Infocity) eingefügt (vgl. Fragebogen 
WS 07/08). 
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Aufgrund fehlender technischer Möglichkeiten zur Erhebung von Paradaten oder zur 
automatisierten Erfassung der Konsistenz der Antworten innerhalb von Stud.IP, musste 
auf nicht-technische Verfahren zurückgegriffen werden. Um ein quasi automatisches 
Ankreuzen zu verhindern, wurden bei einigen Fragen die Skalenausprägungen umged-
reht und zur Sicherheit anders ausformuliert. Bei einigen Fragen wurde eine endpunkt-
benannte, grafisch unterstützte Skala mit den Polen „sehr selten bis sehr oft“ verwendet. 
Der positive Pol stand rechts (z. B. ST 1.1.1-1.1.4). Dagegen wurde bei der sehr be-
kannten verbalisierten Skala „trifft völlig zu“ bis „trifft gar nicht zu“ der positive Pol 
links gesetzt (z. B. ST 1.4.1-1.4.5) Auf diese Weise sollte bei den Teilnehmern die 
Aufmerksamkeit neu auf den Fragebogen gerichtet werden. 299  Dieser Mechanismus 
wird üblicherweise eingesetzt um Antworttendenzen aufzudecken (vgl. Bortz/Döring 
2006, S. 236). Die zum Teil recht empörten Kommentare belegen (z. B. SK Anhang 
15.2: Nr. 70, S. 233; Anhang 15.3: Nr. 251, S. 240; Nr. 334, S. 242),300 dass dieser ein-
fach umsetzbare Mechanismus, seine Aufgabe erfüllt hat. M. E. ist die Gefahr, dass der 
Wechsel übersehen wurde und es insbesondere durch die abweichende Formulierung 
und Darstellung zu einem falschen Ankreuzen kam, zu vernachlässigen. 
7.2.5 Struktur des Fragebogens301 
Der Fragebogen wurde direkt aus den vorhandenen Funktionen von Stud.IP (Version 
1.1)302 und deren Nutzung (SF303 3.1- 3.6.5.) abgeleitet. Der Einsatz und die Intensität 
der Nutzung der diversen Möglichkeiten war die Basis für die Gestaltung des Fragbo-
gens. Fragen nach den technischen Grundlagen beziehungsweise der Art des Zugriffs 
auf das System (SF 1.1.1-1.3) ermöglichen Erkenntnisse über die technischen Möglich-
keiten der Respondenten. Die diversen Statementfragen und Schätzfragen zum Einsatz 
von Stud.IP (SF 1.41-2.2.7, 4.1.2- 4.1.5) bilden einen weiteren Schwerpunkt der Erhe-
bung. Die Items zum Arbeitsverhalten (3.8.1-3.8.6) und vorhandenen Datenmaterial (SF 
3.7.1- 3.7.5) weisen dann vertiefend auf den praktischen Einsatz eines Blended Lear-
ning. Ein ganzer Abschnitt (SF 4.2.1-4.2.4) wurde nach Rückfrage als Feedback für die 
                                                 
299
 Für die Auswertung ist hier natürlich zu beachten, dass Berechnungen wie der Mittelwert bei gegen-
läufigen Skala den Sinn verlieren (vgl. Porst 2008, S. 88-89). 
300
 Andererseits ist auch eine leichte Verärgerung zu bemerken. Es wäre demnach interessant diesen Me-
chanismus weiter auf seine Tauglichkeit hin zu prüfen. 
301
 Der Fragebogen liegt im Anhang als Muster (vgl. Anhang 5, S. 10)  und auf der beiliegenden CD vor. 
302
 Während der Erhebung wurde Stud.IP kontinuierlich weiterentwickelt. Alle Funktionen, auf die der 
Fragebogen Bezug nimmt, sind aber erhalten geblieben. 
303
 SF= Studenten-Fragebogen / DF= Dozenten-Fragebogen 
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verantwortlichen Betreuer des Rechenzentrums eingefügt.304 Eine Erhebung grundle-
gender demografischer Daten (SF 5.1-5.8) ist für einen solchen Forschungsansatz 
selbstverständlich und wurde für den Einsatz zur Befragung einer Lernplattform opti-
miert (SF 5.7-5.8).  
Die Itembatterie sieben (SF 7.1-7.3) wurde ursprünglich unter dem Gesichtspunkt eines 
Pretestes entwickelt und erlaubt auf der Meta-Ebene die Einschätzung des Fragebogens. 
Forschungsmethodisch ist beim Einsatz eines Fragbogens vor dem eigentlichen Einsatz 
dieses Erhebungsinstrumentes eine Überprüfung desselben Standard. Auf einen offenen 
Pretest wurde jedoch zugunsten eines möglichst hohen Responses verzichtet. Ein Test 
außerhalb von Stud.IP, beispielsweise eine klassische Pen-Pencil-Befragung schied auf-
grund des Methodenwechsels aus. Der Fragebogen wurde daher einer qualitativen dis-
kursiven Expertenbefragung unterzogen. Aus diesem Grund wurde der ergänzende Me-
ta-Komplex entwickelt, um die Wahrnehmung der Qualität aus der Sicht der Befragten 
zu erfassen. Dieser Komplex wurde über alle drei Erhebungen beibehalten.  
Ausgehend von den Erfahrungen im Rahmen der ersten Erhebung wurde ein ergänzen-
der Themenblock zum Einsatz von weiteren E-Learning-Formen integriert. Im sechsten 
Frageblock wurde nach dem „Einsatz von Neuen Medien an der Hochschule (E-
Learning/Blended Learning)“ gefragt. In einer geschlossenen Frage wurde gezielt der 
Einsatz verschiedener E-Learning-Formen an der jeweiligen Heimatfakultät erfasst. Ein 
offener Frageblock ermöglichte es den Befragten konkrete Angaben (z. B. einen Hyper-
link) zu machen. Ein offenes Kommentarfeld bildet den Abschluss des Fragebogens und 
erlaubte den Befragten freie Antworten zu ergänzen. 
 
Ein besonderer Schwerpunkt bei der Entwicklung der Antwortkategorien lag auf einer 
abwechselnden Gestaltung. Es kommen ähnliche, sich wiederholende Skalenvariationen 
zum Einsatz. Dies sollte einer Monotonie beim Beantworten der Fragen vorbeugen. Die 
Verwendung der ergänzenden Kategorie „Nutze ich gar nicht“ beziehungsweise „Kann 
ich nicht beurteilen“ außerhalb der eigentlichen Skalierung, sollte der Vermeidung der 
bekannten „Tendenz zur Mitte“ bei ungeraden Skalen entgegenwirken. Diese Kategorie 
als „Fluchtkategorie“ (Porst 2008, S. 81; Anführungszeichen im Original C. C. S) bzw. 
als „legitime Restkategorie“ (ebd., S. 82) zu betrachten, die dazu führt, dass Teilnehmer 
gezielt diese Möglichkeit nutzen, um eine Antwort quasi indirekt zu verweigern, ist 
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 Dieser Fragenkomplex wird in den folgenden Ausführungen nicht weiter aufgegriffen, sondern wurde 
mit den Verantwortlichen des Rechenzentrums der Universität Rostock individuell besprochen. 
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m. E. bei der vorliegenden Art der Befragung falsch. Bei jeder Nutzerbefragung geht es 
darum, ob bestimmte Funktionen vom Befragten verwendet werden oder nicht. Nur 
durch die Schaffung einer außerhalb der Skala liegenden Antwortmöglichkeit ist es ef-
fektiv möglich, die Nutzer von den Nicht-Nutzern zu trennen. Außerdem würde man 
eine hohe Zahl von uninterpretierbaren Antwortverweigerern erhalten oder den genann-
ten Trend zur Mitte. Durch die ergänzende Kategorie wird aber zusätzlich der Mittel-
punkt (i. d. R. „teils/teils“) als vollwertige Antwort, die für eine tatsächliche unent-
schiedene Meinung steht, aufgewertet. Die Einführung einer ergänzenden Kategorie 
führt dazu, dass zumindest zwei Punkte (die ergänzende Kategorie selbst und der Mit-
telpunkt) an Bedeutung gewinnen. Teilnehmer mit klaren Positionen (z. B. „sehr 
schlecht“ bzw. „sehr gut“) sind konsequenterweise von diesen Betrachtungen nicht be-
troffen. Teilnehmer jedoch, die eher unentschieden bzw. neutral sind, gewinnen durch 
diese ergänzende Kategorie eine weitere vollwertige Antwortmöglichkeit innerhalb der 
Skala. 
  
Bewusst ausgeschlossen wurden Fragen mit einem konkreten Bezug zur Benutzer-
freundlichkeit oder der generellen Bedienbarkeit der Plattform („usabillity“). Stud.IP ist 
in dieser Hinsicht bereits vielfach mit positiven Ergebnissen getestet worden.305 Anhand 
der Kommentare der Befragten wurde jedoch deutlich, dass für einige Nutzer ein sol-
cher Fragenkomplex relevant gewesen wäre.306  
 
Der Fragebogen setzt sich überwiegend aus Fragen auf Ordinalskalenniveau zusammen. 
Für den Vergleich der drei Erhebungen wurden bei der Studentenerhebung insgesamt 67 
Items in die Datenmatrix aufgenommen.307 Von diesen 67 codierten Items sind 59 Ordi-
nalskalen, 7 Nominalskalen und 1 Metrischeskala. Bei der Dozenten-Erhebung wurden 
84 Einzelitems (61 Ordinalskalen, 22 Nominalskalen, 1 Metrischeskala) in die Auswer-
                                                 
305
 Zu dieser Fragestellung liegen bereits verschiedene Untersuchungen vor, z. B. in Form eines Nutzer-
Trackings (vgl. Kater 2004) oder mit einer Variation des lauten Denkens (vgl. Oller-
mann/Gruber/Hamborg 2004) 
306
 Verschiedene Kommentare zeigen, dass die Handhabbarkeit des Systems jedoch nicht von allen Nut-
zern positiv bewertetet wird (vgl. SK Anhang 15.1: Nr.18, S. 227; Nr. 44, S. 227; Nr. 127, S. 228; An-
hang 15.2: Nr. 81, S. 233; Nr. 183, S. 236; Nr. 203, S. 236; Anhang 15.3: Nr. 72, S: 239; Nr. 132, S. 
239; Nr. 161, S. 239;  u. a.). Zudem ist forschungsmethodisch zu beachten, dass ein hohes Interesse ei-
niger Teilnehmer an diesem Themenfeld zu verzeichnen ist. Ein Verzicht auf dieses Themenfeld sollte 
möglicherweise im Einleitungstext angesprochen werden. 
307
 Die einzelnen Fragbögen umfassen z. T. mehr als 90 Einzelitems. Für die Auswertung wurden alle 
Fragen mit Bezug zum Rechenzentrum, mit veränderter Struktur oder geringer Aussagekraft (insbeson-
dere zur ergänzenden Nutzung von Tools (SD 3.3.1-3.3.11)) aus Gründen der Übersicht entfernt. 
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tung mit aufgenommen. Ergänzend wurde die Frage mit Bezug zum E-Learning (Win-
tersemester 06/07 und Wintersemester 07/08) und beiden offenen Fragen für beide Teil-
populationen separat ausgewertet. Bei diesen Skalen handelt es sich um Rangordnun-
gen, denen Zahlen zugeordnet werden (vgl. Kromrey 2006, S. 243). Durch diese Dar-
stellung wird eine mathematische Exaktheit suggeriert. Jedoch in diesem Fall „[...] sind 
die Abstände zwischen den Skalenwerten nicht sinnvoll interpretierbar“ (Diekmann 
2008, S. 287). Aus diesem Grund ist es für die Auswertung solcher Erhebungsinstru-
mente nicht erlaubt aufwendige Transformationen durchzuführen. Doch gerade diese 
Einschränkung der mathematischen Verfahren in Bezug auf das Skalenniveau, unter 
Berücksichtigung der axiomatischen Messtheorie, ist in der sozialwissenschaftlichen 
quantitativen Forschung nicht unumstritten (vgl. Bortz 2005, S. 25-27; bzw. das klassi-
sche Schulnoten-Beispiel in Schnell/Hill/Esser 2008, S. 145). Unter Berücksichtigung 
dieses Disputes um die Genauigkeit solcher „Perfiat“ Messungen (Messungen durch 
Vertrauen)“ (Bortz 2005, S. 26) wurde nahezu die Hälfte der Fragen als grafische Ra-
ting-Skalen (auch endpunktbenannte Skalen, vgl. Porst 2008, S. 77-80) konstruiert. Bei 
diesen Schätz-Fragen sind die Intervallabstände bewusst nicht exakt definiert worden, 
sondern nur über eine optische Zuordnung zu interpretieren. Somit wird von Anfang an 
der Schwerpunkt auf die Untersuchung von Tendenzen gelegt und nicht auf die genaue 
Wertung der Urteile. Für die Auswertung wurde eine Verbalisierung dieser Zwischen-
kategorien notwendig (vgl. Anhang  6, S.11-15).308  
 
Mit dem Ziel Lehrende und Studierende getrennt zu befragen wurden zwei Versionen 
der Befragung entwickelt. Der Fragebogen für die Dozentenschaft wurde aus dem Erhe-
bungsinstrument für die Studierenden abgeleitet und wird aus diesem Grund an dieser 
Stelle nicht ausführlich diskutiert.309 In Bezug auf die praktische Realisierung wurde der 
entsprechende Fragebogen jeweils der entsprechenden Basis-Veranstaltung zugeordnet. 
310Auf diese Weise konnte nur die angesprochene Zielpopulation den jeweils vorbereite-
ten Fragebogen ausfüllen. Im Wesentlichen wurde darauf geachtet, sowohl die äußere 
Struktur als auch den inneren Aufbau weitgehend konstant zu halten. Auf diese Weise 
wurde eine hohe Vergleichbarkeit der beiden Teilpopulationen erreicht. 
                                                 
308
 Aufgrund der gewählten Vorgehensweise beruht die Dozenten-Erhebung auf der Studenten-Erhebung. 
Ein ergänzender Codeplan war daher unnötig. 
309
 So wurden die Studierenden geduzt (um eine gewisse Nähe zu erzeugen). Die Dozenten dagegen wur-
den gesiezt. 
310
 Beim ersten Login werden Lehrende und Studierende automatisch einer Veranstaltung zur Diskussion 
von Problemen und Fragen zu Stud.IP zugeordnet. 
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7.3 Qualitative Diskussion forschungspraktischer Problemfelder 
Die forschungspraktische Durchführung aller drei Erhebungsphasen war völlig unprob-
lematisch. Durch die Zuverlässigkeit von Stud.IP liefen auch alle Erhebungsphasen über 
den gesamten Zeitraum von ca. drei Monaten problemlos. Von technischer Seite kam es 
zu keinem Fehler (z. B. ein Server-Ausfall), der einen Einfluss auf die Erhebungssitua-
tion hatte. Aufgrund der Tatsache, dass es sich beim Einsatz einer Online-Befragung 
immer noch um ein sehr neues Verfahren handelt, werden im Folgenden einige prakti-
sche Problemfelder und ihre Wirkung auf das gesamte Forschungsprojekt vorgestellt. 
Aufseiten der Teilnehmer an der Befragung kam es nur sehr vereinzelt zu technischen 
Problemen. Explizit wurde die Umfrage bei einem Befragten zu langsam aufgebaut 
(vgl. SK Anhang 15.3: Nr. 280, S. 241).311 Natürlich ist zu beachten, dass bei einer 
Internet-Befragung ein technisch verursachter Drop-out oftmals dazu führt, dass der 
Befragte keine Möglichkeit mehr hat, um seine Kritik zu äußern (z. B. bei einer gestör-
ten Internetverbindung). 
 
In erster Linie ergaben sich Schwierigkeiten durch die zwingende Nutzung von Stud.IP. 
Trotz der hohen Stabilität der Lehr- und Lernplattform und damit verbunden auch des 
Evaluations-Tools ergaben sich Problemfelder durch die Verwendung dieses Tools. Als 
Hauptproblem ist sicherlich die Problematik einer konsequenten und logischen Numme-
rierung der einzelnen Items zu nennen. Einzelne Fragenblöcke werden automatisch 
nummeriert, für Einzelitems ist dies nicht möglich. Dies ist besonders unter dem Ge-
sichtspunkt der Auswertung sehr ärgerlich.312 In Kombination mit dem Fakt, dass es 
nicht möglich war, innerhalb einer Frage geschlossene und offene Antworten zu reali-
sieren (sog. „Hybridfragen“, vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 333), konnte nur am Ende 
des Fragbogens ein offenes Textfeld für etwaige Anmerkungen erstellt werden. Die Zu-
ordnung dieser Anmerkungen zu den entsprechenden Fragen, wurde so erschwert und 
während der Auswertungsphase zu einem zeitraubenden Prozess. 
 
Die aufgeführte „Automatisierbarkeit“ als grundlegender Vorteil einer internetbasieren-
den Befragung (vgl. Batinic 2001, S. 13) wäre auch bei dieser Erhebung möglich gewe-
sen. Bei Stud.IP erhält man nur eine Häufigkeitsauszählung, die für die Zwecke dieser 
                                                 
311
 Ein Blick in die Datenmatrix zeigt, dass diese Person „selten“ und damit möglicherweise zum Zeit-
punkt der Befragung ein Modem nutzte. 
312
 Praktisch bedeutet dies, dass für die weitere Thematisierung in dieser Dissertation auf die selbsterstell-
te Nummerierung wie im Codeplan dargestellt, zurückgegriffen wird. 
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Untersuchung nicht ausreicht. Daher wurde diese Ausgabe der Ergebnisse nicht ver-
wendet, sondern die ausgegebene Zahlenmatrix in eine, für das Statistikprogramm SPSS 
lesbare, Datenmatrix umgewandelt. Dieser sehr zeit- und arbeitsintensive Prozess wurde 
vor allem durch die ergänzende Kategorie „Kann ich nicht beurteilen“ bzw. „Nutze ich 
gar nicht“ notwendig. Diese Werte wurden für jedes Einzelitem als ergänzende dicho-
tome Spalte ausgegeben und mussten per Hand und einfachen mathematischen Formeln 
in die Hauptskala integriert werden. Erschwerend kam hinzu, dass Stud.IP je nach ver-
wendetem Fragetyp, nicht alle dichotomen Einzelitems logisch konsequent einer Zahl 
zuordnet. Abwechselnd bedeutet „0“= „Ja“ oder die „1“ steht für „Ja“. 
 
Als wichtigster Punkt ist abschließend zu nennen, dass die Kategorisierung der Hier-
archieebenen für den Dozenten-Fragebogen mehrfach überarbeitet werden musste. Die 
grundlegende Intention der Stud.IP-Entwickler mit ihren virtuellen Rängen die Realität 
abzubilden, ist an sich eine naheliegende und clevere Idee. Allerdings entspricht sie 
nicht der tatsächlichen praktischen Umsetzung. So sind Studierende oftmals, z. B. als 
studentische Hilfskräfte, mit der Stud.IP-Rechtestufe „Dozent“ ausgestattet, um für ei-
nen realen Lehrenden Lehrveranstaltungen anzulegen und zu betreuen. Man kann daher 
schließen, dass die Arbeitsstelle keinen Aufschluss über die tatsächlichen Aktivitäten im 
System gibt (vgl. DT 5.3). Aus diesem Grund wurde in einer eindeutigen Zuordnung 
zwischen eher administrativen und eher lehrenden Mitarbeitern unterschieden („Mitar-
beiter (überwiegend eigene Lehre auf Stud.IP/ Status im System: dozent)“ und „Mitar-
beiter (überwiegend administrative Tätigkeit auf Stud.IP/ Status im System: admin“, 
vgl. DT 5.3). Letztlich musste diese Unterscheidung zugunsten einer Vergleichbarkeit 
zwischen allen Erhebungsphasen auf eine vierstufige Skala mit den Optionen „Dozent“, 
„Student“, „Mitarbeiter“ und „Sonstiges“ reduziert werden. Weiterhin ist zu beachten, 
dass der eigentlichen Gruppe der Dozentenschaft, überwiegend wissenschaftliche Mi-
tarbeiter313 (ca. 57 %, vgl. DT 5.3) und die angestrebte Zielpopulation die Doktoren und 
Professoren nur mit einem Drittel (ca. 27 %, vgl. DT 5.3) vertreten ist.  
 
Als wesentliches Problemfeld ist der Umgang mit der Selbstselektivität der Stichprobe 
zu benennen. Es tritt hier eine sehr starke Ambivalenz zwischen forschungsmethodi-
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 Hier müsste vertiefend nach eher forschenden oder eher lehrenden Mitarbeitern sowie nach Mitarbei-
tern im weitesten Sinne (z. B. Sekretärinnen, Mitarbeiter der Bibliothek oder technischen Mitarbeitern) 
unterschieden werden. Trotzdem scheint m. E. die vorgenomme Differenzierung am praktikabelsten zu 
sein.  
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schen Standards und der praktischen Realisierbarkeit auf. Der folgende Exkurs möchte 
eine andere Sichtweise erörtern. Im Rahmen der quantitativen Betrachtung wird aufge-
zeigt, dass bereits die Grundgesamtheit nicht bestimmbar ist (vgl. Kapitel 7.3.1.1). In 
der logischen Schlussfolgerung ist es dann auch nicht möglich direkt eine Zufallsstich-
probe zu ziehen. Weiterhin ist zu beachten, dass Studierende als Klientel wissenschaft-
licher Forschung nicht unproblematisch sind. So ist die Kontaktaufnahme mit den Stu-
dierenden generell nur über die Hürden des Datenschutzes möglich. Zudem ist die Ad-
ressenlage sowohl bei der Post-Anschrift (Hauptwohnsitz), als auch bei der Nutzung der 
zentralen E-Mailadresse der Universität nicht immer beständig. Andere Möglichkeiten 
zur Ziehung einer Online-Stichprobe wie ein Intercept-Verfahren (vgl. Wel-
ke/Werner/Scholz 2005, S. 40-51), das ohne eine Definition der Grundgesamtheit aus-
kommt, waren aus technischen Gründen für die eigene Erhebung nicht zu realisieren.314 
Es ist unbestreitbar mathematisch-statistisch relevant von einer Stichprobe auf eine 
Grundgesamtheit schließen zu können. Ausschließlich auf diese Weise ist es möglich 
die auftretenden Meinungen in eine Beziehung zum Auftreten in der Grundgesamtheit 
zu setzen. Trotzdem hinterfragt man dieses Prinzip auf einer eher menschlichen Ebene, 
so kann man sich fragen, wo weitere Unterschiede liegen. Bei jeder Befragung gibt es 
eine hohe Anzahl von Verweigerern,315 die je nach methodischem Setting reduziert 
werden kann. Infolgedessen nehmen schließlich die Personen teil, die aus individuellen 
Gründen heraus teilnehmen möchten. Grundsätzlich gibt es recht unterschiedliche Mo-
tivationen, um an einer Befragung teilzunehmen. Kognitionspsychologisch bietet sich in 
einer weiten Sichtweise die Tatsache an, dass Personen teilnehmen, weil sie der Befra-
gung einen Sinn zuweisen. Weitere Motive können „Altruistische“ Gründe, befragungs-
bezogene Gründe oder persönliche Gründe“ sein (vgl. Porst/von Briel 1995; S. 9-10. 
Anführungszeichen im Original, C. C. S.).316 Diese Entscheidung für eine Teilnahme 
findet auch bei einer selbstselektiven Stichprobe statt. Allerdings, und das ist der statis-
tische Nachteil, nicht nach der Bestimmung der Stichprobe, sondern davor. Somit ist 
deutlich zu erkennen, dass man die Meinungen der Personen erhält, die mit der Befra-
gung innerhalb von Stud.IP einen individuellen Sinn verbinden. Das wertet die einzel-
nen Positionen auf und ermöglicht es zunächst einmal Meinungen und Tendenzen über-
haupt zu erkennen und für weitere Untersuchungen vorzubereiten. 
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 Solche Verfahren sind zudem forschungsmethodisch umstritten. 
315
 Dieser Begriff impliziert eine aktiv ablehnende Grundhaltung, tatsächlich scheinen Gründe für die 
Nicht-Teilnahme eher passiver Natur zu sein (z.B. keine Zeit etc.). 
316
 Bei Internetbefragungen liegen diese Motivkategorien ebenfalls vor (vgl. Batinic 1999, S. 148). 
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Bei den diskutierten Fehlern handelt es sich um übliche Problemfelder, die in der For-
schungspraxis jederzeit auftauchen können. Die qualitative Diskussion hat gezeigt, dass 
die Wirkung solcher Fehler recht unterschiedlich sein kann. Teilweise sind die Problem-
felder durch die vorgegebenen Ressourcen determiniert und unabänderlich. Bei diesem 
Forschungsansatz ist durch die Funktionalitäten des Evaluations-Tools ein Rahmen vor-
gegeben. Dieser entlastet und reduziert vor allem die komplexen Anforderungen zur 
technischen Bereitstellung einer Online-Befragung auf die Ebene der „Benutzeroberflä-
che“.317 Gleichzeitig limitiert dieser Rahmen die Möglichkeiten und bringt Konsequen-
zen mit sich, die aus forschungsmethodischer Sicht notwendigerweise die Teilnehmer 
nicht tangieren. Stattdessen bedeuteten die vorgegebenen Begrenzungen einen deutlich 
erhöhten Arbeitsaufwand bei der Datenaufbereitung und Auswertung.  
 
Das grundsätzliche Problem der Online-Befragung, die Selbstselektivität der Stichprobe 
konnte im Rahmen dieser explorativen Untersuchung nicht vermieden werden. Der Ex-
kurs zeigt jedoch, dass die Qualität der Stichprobe und der damit gewonnenen Antwor-
ten nicht grundsätzlich in Frage gestellt werden muss. Dies alles sind Fehlerbereiche, 
die diskutiert werden müssen, um damit objektiviert für die Betrachtung der Ergebnisse 
zur Verfügung stehen können. 
 
Unbestreitbar ist es statistisch nicht möglich von dieser Stichprobe auf die Grundgesam-
theit zuschließen. Gleichwohl liegt mit den vorliegenden Ergebnissen zum ersten Mal 
ein Bild des tatsächlichen Einsatzes vor. Diese kann m. E. sehr wohl als ein allgemeines 
Abbild des Einsatzes an der Universität Rostock interpretiert werden.  
7.4 Quantitative Diskussion der Erhebung 
7.4.1 Analyse der Stichprobe 
Die exakte Eingrenzung der Grundgesamtheit ist bei einer empirischen Untersuchung 
die Grundlage für alle weiteren Betrachtungen. Nur in der Kombination mit einer Stich-
probe nach dem Zufallsprinzip ist es erlaubt Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit zu 
ziehen (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, S. 265, Bortz/Döring 2006, S. 396-401). Im vor-
liegenden Fall kann diese entscheidende Voraussetzung ausschließlich auf einer hypo-
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 Das bedeutet, dass keine Programmierkenntnisse oder administrative Fähigkeiten und Zugriffe auf 
Server o. ä. notwendig werden. 
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thetischen verbalen Ebene definiert werden (vgl. Kapitel 7.3.1.1). Eine genaue Eingren-
zung auf eine arithmetische Zahl ist sowohl aus technischen, praktischen Gründen und 
insbesondere aus datenschutzrechtlichen Gesichtspunkten nicht möglich. Die techni-
schen Problemstellungen ergeben sich aus der Nutzeridentifizierung von Stud.IP und 
der Universität Rostock. Aufgrund der Implementierung von Stud.IP im Rahmen des 
Forschungsprojekts NUR waren zu Beginn der Erhebung (Wintersemester 05/06) noch 
nicht alle Accounts auf die Normierung der zentralen Nutzer-Identifikation der Univer-
sität Rostock umgestellt. Dies führte dazu, dass keine Einteilung in aktive Accounts und 
„tote Accounts“ (bei Studierenden z. B. durch die Exmatrikulation) vorgenommen wer-
den konnte. Weiterhin führt eine Beendigung des Arbeitsverhältnisses oder eine Exmat-
rikulation erst nach einer gewissen Zeit zu einem Löschen des Zugangs zur Lehr-
/Lernplattform. 
 
Des Weiteren ergibt sich aus dem Rollenmodell des Systems auch die Möglichkeit, dass 
eine Person verschiedene Accounts auf sich vereinigen kann. Dies trifft beispielsweise 
auf studentische Hilfskräfte zu, die neben ihrem eigenen Zugang mit dem User-Status 
auch einen Zugang mit Dozenten-Status oder Admin-Status haben können.  
Dass eine Person wie in Abbildung 11 dargestellt vier unterschiedliche Accounts318 be-
sitzt, dürfte eher selten sein. Auf diese Weise lässt sich jedoch eindrücklich verdeutli-
chen, dass eine Bereinigung solcher Sonderfälle nur mit einem aufwendigen Abgleich 
des Datensatzes und einem gleichzeitigen Zugriff auf persönliche Daten möglich gewe-
sen wäre. Die Richtlinien des Datenschutzes verhinderten – nicht zu unrecht –, dass 
anhand personalisierter Datensätze ein Abgleich der Daten durchgeführt werden konn-
te.319 In quantitativer Hinsicht ist zu beachten, dass die von Stud.IP ausgegebene Statis-
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 Es handelt sich um eine Person, die während des letzten Befragungszeitpunktes einen Abschluss er-
worben hat und weiter an der Universität Rostock arbeitet. 
319
 Andererseits ist zu bemerken, dass eine Trennung zwischen persönlichen Daten und forschungsbezo-
genen Ergebnissen (z. B. in Form von zwei unterschiedlichen Datensätzen) eine absolute Grundlage 
verantwortungsvollen Forschens ist. 
Abbildung 11: Person mit 4 Accounts 
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tik der Gesamtnutzerzahl, somit nicht als Referenz zur Bestimmung der Grundgesam-
theit, wie Tabelle 8 dargestellt, dienen kann.  
 
Gesamtnutzer Datum Anzahl 
Befragung WS 05/06 02.12.2005 11010 
Befragung WS 06/07 10.12.2006 12682 
Befragung WS 07/08 17.12.2007 13918 
(Aktuell 17.12.2008 15661) 
Tabelle 8: Anzahl der Stud.IP-Nutzer 
 
Obschon das Support-Teams des Rechenzentrums verschiedene Bemühungen unter-
nahm, konnte die reale Nutzerzahl eruiert werden. Deswegen schätzten die Verantwort-
lichen die aktiven Nutzer auf ungefähr die Hälfte der zum jeweiligen Zeitpunkt regist-
rierten Personen.  
 
Bei den praktischen Gründen handelt es sich um zwei Faktoren. Zum einen gibt es an 
der Universität keine Verpflichtung zum Einsatz von Stud.IP, somit erscheint es un-
zweckmäßig und wenig aussagekräftig die gesamte Universität (Lehrende, Mitarbeiter, 
Studierenden) als Grundgesamtheit in Erwägung zu ziehen. Zum anderen besteht auch 
die Möglichkeit, dass sich über Kooperationen außeruniversitäre Personengruppen in 
Stud.IP anmelden und aktiver Teil der Grundgesamtheit sind.320 
Ist die Grundgesamtheit aber nicht einzugrenzen, kann auch kein Verfahren zur Stich-
probenziehung eingesetzt werden, da mit deutlichen Abdeckungsfehlern gerechnet wer-
den müsste. Die Entscheidung für ein selbstselektives Verfahren erscheint unter for-
schungstheoretischen Gesichtspunkten fraglich, war im vorliegenden Fall jedoch die 
einzige adäquate Möglichkeit. Die Praxis zeigt aber, dass solche Verfahren üblich und 
wenn Rückschlüsse auf die Grundgesamtheit vermieden bzw. qualitativ in Frage gestellt 
werden, durchaus Erfolg versprechend sind. Zudem sind selbstselektive Stichproben im 
Rahmen der internetbasierenden Verfahren zurzeit noch die einfachste und üblichste 
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 Diese können sowohl aufseiten der Dozenten als auch aufseiten der Studierenden verschiedene Koope-
rationspartner (z. B. Partneruniversitäten, Forschungsinstitute) sein. 
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Möglichkeit zur Befragung von Internet-Nutzern.321 Die Stichprobe wird also einer kri-
tischen Betrachtung unterzogen, um die Aussagekraft qualitativ abzuleiten. 
7.4.1.1 Definition der Grundgesamtheit322 
Für diese dreistufige Erhebung sind alle aktuell beschäftigten lehrenden und forschen-
den Mitarbeiter sowie alle immatrikulierten Studierenden der Universität Rostock, die 
aktive Nutzer von Stud.IP sind, die zu untersuchende Grundgesamtheit. Unter aktiv 
sind in diesem Zusammenhang alle Nutzer zu verstehen, die sich in beliebigen Interval-
len einloggen und verschiedene Funktionen der Plattform nutzen. Die Grundgesamtheit 
ist in eine denkbare Grundgesamtheit für die Mitarbeiter und eine für die Studierenden 
zu segmentieren. Mit dieser Definition sind alle relevanten Nutzer erfasst und Personen, 
die sich z. B. ein einziges Mal zu Testzwecken eingeloggt haben, ausgeschlossen. Be-
zogen auf die gesamte Universität werden dadurch ganze Fakultäten aus der Befragung 
ausgeschlossen. So existieren neben Stud.IP eine Vielzahl anderer E-Learning-Formen 
und mit ILIAS eine zusätzliche, offizielle Plattform, die aktiv eingesetzt werden (vgl. 
Kapitel 2.5.2.1). Ob diese Plattform und die weiteren Formen neben Stud.IP existieren 
oder ausschließlich genutzt werden, führt zu einer weiteren Einschränkung der Grund-
gesamtheit, die in dieser ersten explorativen Untersuchung nicht weiter abgegrenzt wer-
den konnte. Ergänzend werden auch die Internetseiten der Fakultäten, z. B. für die Be-
reitstellung von Terminen oder Lehrmaterialien eingesetzt. Ein Umstand, der bei eini-
gen Studierenden äußerst unbeliebt ist und der über alle drei Erhebungsphasen gleich 
geblieben ist. Die drei stellvertretend ausgewählten Studenten-Kommentare belegen 
dies:  
 
„Leider habe ich jedoch das Problem als Lehramtsstudierende nur einen Bruchteil meiner 
Informationen von hier zu erhalten. Die Naturwissenschaftler (u.a.) mögen das System 
nicht, da verstreut es doch scheinbar jeder lieber auf Instituts-/Fakultätsseiten, Homepages 
(von Mitarbeitern, Profs, Dr.), Links etc. Könnte scheinbar sonst zu einfach sein, an die 
Materialien zu kommen.“ 
(SK Anhang 15.1: Nr. 137, S. 229) 
 
„Man sollte sich vielleicht auf EINE323 seite festlegen,wo man sich seine ganzen informa-
tionen holen kann, sonst kann es mal schnell passieren,dass man länger studiert, als man 
                                                 
321
 Es ist typisch für die Internet-Forschung, dass die Grundgesamtheit nicht eingrenzbar ist. Die quantita-
tive Forschung entwickelt momentan erste Verfahren, um mit diesem statistischen Problem umzugehen 
(vgl. Welke/Werner/Scholz 2005, S. 31-61).  
322
 Vgl. entsprechend Schnekenburger 2006, S. 32-34. 
323
 Die Großschreibung deutet bekanntermaßen im Sprachgebrauch des Internets „schreien“ und damit 
eine eindeutige Dringlichkeit an. 
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möchte,nur weil man nicht auf ALLEN MöGLICHEN Seiten nachgesehen hat,ob es da 
auch noch was wichitges gibt!“ 
 (SK Anhang 15.2: Nr. 206, S. 236) 
 
„Besonderes Augenmetrk sollte auf die Frage 1 \'Der Einatz von Studip\' gelegt werden! Ich 
finde es extrem blöd, dass nicht alle Dozenten mit studip arbeiten und nur Kopievorlagen 
(wenn überhaupt)in der Bibo haben. Einige dieser Kopiervorlagen würden mir auch auf 
dem Rechner als Datei reichen und ich hätte nicht tausende Kopien zu Hause rumliegen!!.“ 
 (SKAnhang 15.3: Nr. 185, S. 240) 
 
Die Kommentare belegen eindeutig, dass das Nebeneinander verschiedener Lösungen 
aus Sicht der Studierenden unbefriedigend ist. Das Suchen nach relevanten Informatio-
nen für die Lehre scheint sogar eine gewisse Unzufriedenheit zu erzeugen. Interessant 
ist auch, dass der klassische Semesterapparat durch die neuen digitalen Alternativen 
kritisch bewertet wird (vgl. SK Anhang 15.3:  Nr. 185, S. 240). 
 
Zusammenfassend kann geschlossen werden, dass Lehrende mit bestimmten Anforde-
rungsprofilen Stud.IP nicht verwenden. Zieht man die Ergebnisse der Befragung für 
eine nähere Bestimmung hinzu, so ist deutlich zu belegen, dass Stud.IP offensichtlich 
von bestimmten Fakultäten nicht eingesetzt wird. Dazu gehören die Juristische Fakultät, 
die Medizinische Fakultät, die Fakultät für Maschinenbau und Schiffstechnik und die 
Theologische Fakultät (vgl. Tabelle 9, S. 155).324 Zum Teil nutzen diese Fakultäten an-
dere Lösungen. So setzt die Fakultät für Maschinenbau und Schiffstechnik eine adap-
tierte Version von ILIAS – mar-ing325 – ein. Demzufolge kann neben den bereits aufge-
führten Gründen auch die Nutzung zusätzlicher E-Learning-Angebote dazu führen, dass 
bestimmte Gruppen sich nicht an der Erhebung beteiligt haben.  
7.4.1.2 Weitere Eingrenzungen der Untersuchungsobjekte  
Forschungsmethodisch betrachtet handelt es sich bei dieser Erhebung theoretisch um 
eine Vollerhebung. Aufgrund der Kooperation mit dem Support-Team des Rechenzent-
rums konnte der Fragebogen zu allen drei Erhebungszeitpunkten zentral auf der Start-
seite eines jeden Nutzers angezeigt werden. Der allgemeinen Logik des Systems fol-
gend, war das Erhebungsinstrument durch eine rote Markierung als aktuelle Nachricht 
gekennzeichnet, bis der Link zum Fragebogen angeklickt wurde. Alle Personen der 
                                                 
324
 Es ist zu beachten, dass die Fakultäten unterschiedlich groß sind bzw. von der Schließung einzelner 
Studiengänge etc. betroffen sind. Diese Tabelle versteht sich daher nur als Hinweis auf denkbare Sicht-
weisen in Bezug auf die Definition der Grundgesamtheit. Trotzdem zeigt eine Kontrolle der Webseiten 
dieser Fakultäten, dass nicht explizit auf den Einsatz von Stud.IP in der Lehre hingewiesen wird. 
325
 Vgl. http://lms.mar-ing.com. 
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Grundgesamtheit wurden auf diesem Weg angesprochen und hatten grundsätzlich die 
Chance an der Erhebung teilzunehmen. Stud.IP ist vierundzwanzig Stunden am Tag 
verfügbar326 und der Erhebungszeitraum in allen drei Erhebungsstufen betrug ca. drei 
Monate. Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass die Erhebung allen rele-
vanten Personen der Grundgesamtheit zugänglich war. Aufgrund des geschätzten Rück-
laufes von rund 2-3% der Nutzer muss diese selbstselektive Befragung (vgl. Bandilla 
1999, S. 12; Hauptmanns/Lander 2003, S. 34; Welke/Werner/Scholz 2005, S. 39-40) 
unter den Gesichtspunkten einer „Gelegenheits-„ oder „Ad-Hoc Stichprobe“ näher un-
tersucht werden (vgl. Ghanbari 2002, S. 18).  
7.4.2 Betrachtungen zur Stichprobe 
7.4.2.1 Quantitative Betrachtung der Studentenerhebung 
Infolge dieser Vorüberlegungen muss eine Hilfskonstruktion entwickelt werden, um 
eine minimale Absicherung der Stichprobe zu gewährleisten. Als einzige Möglichkeit 
bietet es sich an, in einem ersten Schritt, auf die definierte Grundgesamtheit aller Stu-
dierenden der Universität Rostock zurückzugreifen.327 Dies steht im Widerspruch zur 
entwickelten Definition der Grundgesamtheit (vgl. Kapitel 7.3.1.1), eröffnet jedoch eine 
neue Perspektive auf die Verteilung der Teilnehmer an der Erhebung (vgl. Tabelle 9). 
Fakultät 
















Erhebung 17 2,0 15 1,8 16 2,0 
Fakultät für Informatik und Elektrotechnik 1042  1278  1050  
Erhebung 28 2,7 35 2,7 46 4,4 






Erhebung 31 2,4 16 1,5 20 1,1 






Erhebung 1 0,1 0  30 1,8 






Erhebung 25 1,3 42 2,1 67 3,5 
                                                 
326
 Abgesehen von Störfällen oder Wartungsarbeiten. 
327
 Die Daten wurden freundlicherweise von der Abteilung Controlling der Universität Rostock zur Ver-
fügung gestellt und wurden an die Aufschlüsslung der eigenen Erhebung angepasst werden. 
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Erhebung 6 0,8 16 1,8 6 0,6 
Philosophische Fakultät 3238  3347  3032  
Erhebung 75 2,3 114 3,4 133 4,4 






Erhebung 3 1,2 7 2,6 3 1,3 
Wirtschafts- u. Sozialwissenschaftliche Fakultät 3004  2513  2074  
Erhebung 138 4,6 102 4,1 98 4,7 















Erhebung 324 2,3 353 2,5 437 3,4 
*1. Studiengang, 1. Fach; ohne Beurlaubungen 
Erfasst wurden nur die ungeraden Semester (Einschreibung jeweils zum Wintersemes-
ter). 
** Es wurde nur das Fernstudium erfasst, die Aussagekraft ist daher eingeschränkt. 
  
Tabelle 9: Mögliche Grundgesamtheit und Stichprobe 
 
In einem zweiten Schritt muss eine gültige Erklärung für diese Verteilungen gefunden 
werden. Es gibt eine Reihe von gedanklichen Konstruktionen, die sich hinzuziehen las-
sen. Die Tabelle zeigt eindrücklich, dass von größeren Fakultäten logischerweise auch 
mehr Teilnehmer gestellt wurden. Das zeigt sich bei der Philosophischen Fakultät (fett, 
vgl. Tabelle 9) und der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultät (fett, vgl. 
ebd.). Auch der Umkehrschluss, dass sich von kleineren Fakultäten weniger Studierende 
beteiligten, ist nachweisbar.328 Weiterhin kann die, im Verhältnis betrachtet, hohe Teil-
nehmerzahl von Studierenden der Fakultät für Informatik und Elektrotechnik (fett, vgl. 
ebd.) aufgrund einer hohen technischen Affinität der dortigen Studierenden nicht weiter 
überraschen.  
 
Der Wert dieser Tabelle liegt also vor allem darin die Extremgruppen zu identifizieren, 
also Fakultäten, die Stud.IP möglicherweise intensiv nutzen oder weniger nutzen.329 
                                                 
328
 Als Erklärung bietet sich weiterhin an, dass der Nutzen von Stud.IP bei kleinen Gruppen und direkter 
Lehre an einer Präsenzuniversität sicherlich eher eingeschränkt ist. 
329
 Diese Überlegung ist natürlich fraglich. Denn eigentlich handelt es sich um Studierende, die gerade 
Lust hatten an einer Befragung teilzunehmen und zufällig einer bestimmten Fakultät angehören. Auf der 
anderen Seite stand die Befragung über einen Zeitraum von ca. drei Monaten zur Verfügung. Aus die-
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Intensiv wird die Plattform von den drei bereits genannten Fakultäten verwendet. Im 
Mittelfeld liegen die Agrar- und Umweltwissenschaftliche Fakultät und die Mathema-
tisch-Naturwissenschaftliche Fakultät. Weniger Anklang findet Stud.IP offensichtlich 
an der Juristischen Fakultät, der Medizinischen Fakultät, der Fakultät für Maschinenbau 
und Schiffstechnik und der Theologischen Fakultät. Aufgrund der unsicheren Aus-
gangslage verbieten sich weitere Ableitungen.330 Letztlich fällt auf, dass sich in der Ge-
samtheit von der ersten bis zur letzten Erhebung deutlich mehr Studierende beteiligt 
haben (vgl. ebd.). Dies ist möglicherweise als Indikator für einen erhöhten Einsatz von 
Stud.IP an einigen Fakultäten zu werten. Der aufwendige Vergleich der Stichprobe mit 
dieser neuen Grundgesamtheit ist nur wenig ergiebig, da zu viele andere Erklärungen in 
Betracht gezogen werden könnten. Lässt man sich jedoch auf die entwickelte Argumen-
tation ein, so kann man Extremgruppen ableiten und absichern, die für einen vertiefen-
den Vergleich in Frage kommen.  
7.4.2.2 Betrachtungen zur Dozenten-Erhebung 
Netzbasierte Mitarbeiterbefragungen gewinnen zunehmend an Bedeutung (vgl. Batinic 
2004, S. 220). Neben den zeit- und kostenökonomischen Überlegungen tritt durch die 
generelle Verbreitung des Internets eine Gewöhnung an die Nutzung von internetbasier-
ten Befragungen ein. Einschätzungen zur Datenqualität von netzbasierten Mitarbeiterbe-
fragungen sind noch wenig vorhanden (vgl. Batinic 2004, S. 227-231). Aufgrund der 
schnellen Weiterentwicklungen des Internets ergeben sich eine Vielzahl von neuen Ver-
fahren, die erprobt und bewertet werden müssen. Sind jedoch die grundlegenden for-
schungsmethodischen Anforderungen eingehalten worden, so scheinen wesentliche Un-
terschiede nicht zu existieren, allenfalls wird davon ausgegangen, dass bei Online-
Befragungen im Vergleich zu Offline-Befragungen offener geantwortet wird (vgl. Bati-
nic 2004, S. 229; Welker/Werner/Scholz 2005, S. 69).  
Dessen ungeachtet hat die Dozentenerhebung in jeder Phase der Erhebung zu wenig 
befriedigenden Ergebnissen geführt. An der ersten Erhebung beteiligten sich noch 50 
Personen (Wintersemester 05/06) in der folgenden 33 (Wintersemester 06/07) und in 
der letzten schließlich 44 Personen (Wintersemester 07/08). Die Anzahl der Befragten 
                                                                                                                                               
 
sem Grund halte ich es für wahrscheinlicher, dass die Nutzung, die sich aus der Lehre ergibt, der Grund 
für die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme gewesen ist. 
330
 So ließe sich z. B. aus den Ergebnissen der PHF oder MNF ableiten, dass der Einsatz von Stud.IP 
ansteigt, während er bei der JUF nachlässt. 
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entspricht geschätzten 5-6 % der registrierten Dozenten innerhalb von Stud.IP.331 Für 
die Interpretation dieser Ergebnisse müssen also drei verzerrende Effekte beachtet wer-
den. Zum einen muss die Selbstselektivität der Stichprobe und die geringe Größe der-
selben berücksichtigt werden. Zum andern erlaubt auch die Zusammensetzung der Teil-
nehmenden, angesichts der Heterogenität der Meinungen an einer Universität,332 keine 
Rückschlüsse auf eine Grundgesamtheit. Die Selbstselektivität der Stichprobe wurde 
ausführlich für die Gruppe der Studierenden diskutiert. Analog kann auch für die Grup-
pe der Dozenten geschlossen werden, dass hier eine bestimmte Intention vorliegt an der 
Befragung teilzunehmen. Üblicherweise kann man vermuten, dass es sich entweder um 
besonders zufriedene Nutzer oder eher um unzufriedene Nutzer handelt. In dieser Stich-
probe finden sich Hinweise für beide Sichtweisen. Aus der Hauptbefragung lassen sich 
kaum ablehnende Positionen ableiten, stattdessen scheint eher die Zufriedenheit mit 
Stud.IP zu überwiegen.333 Eine genaue Analyse der Dozenten-Kommentare zeigt, dass 
verschiedene Nutzer z. B. besonders unzufrieden mit der Bedienbarkeit von Stud.IP 
sind (vgl. DK Anhang 16.1: Nr. 29, S. 245; Nr. 44, S. 246; Nr. 47, S. 246; Anhang 16.2: 
Nr. 14, S. 249; Nr. 25, S. 248; Nr. 32, S. 249; Anhang 16.3: Nr. 13, S. 252; Nr. 15, 
S. 252; Nr. 34, S. 251). Es lässt sich aber nicht kausal schließen, dass diese Unzufrie-
denheit der Grund für die Teilnahme war. Vor allem aber zeigt eine genaue Analyse, 
dass die Teilnehmer an dieser Fragebogenuntersuchung überwiegend versierte Nutzer 
sind. Die durchdachten und kritischen Kommentare (vgl. DK Anhang 16.1: Nr. 2, 
S. 244; Nr. 19, S. 247; Nr. 29, S. 245; Anhang 16.2: Nr. 25, S. 248; Anhang 16.3: 
Nr. 14, S. 253; Nr. 21, S. 252; Nr. 34, S. 251; u. a.) weisen auf eine intensive Auseinan-
dersetzung mit dem System hin. Damit liegt die Vermutung nahe, dass eventuell beson-
ders aktive Nutzer bzw. Personen, die das System kritisch-reflektierend einsetzen, den 
Fragebogen ausgefüllt haben. M. E. könnte aus diesem Grund den Befragten eine Art 
Experten-Status zugewiesen werden. 
 
Diese kleinen Stichproben sind selbstverständlich auch besonders anfällig für eine 
Veränderung der Zusammensetzung der verschiedenen Arbeitsstellen.334  
                                                 
331
 Auch für die Dozenten kann keine Grundgesamtheit beschrieben werden. Auch hier können Koopera-
tionspartner aus anderen Universitäten aktiv in Stud.IP vertreten sein. 
332
 Von den Naturwissenschaften zu den Geisteswissenschaften. 
333
 Sieht man davon ab, dass die meisten Funktionen nur in Ansätzen genutzt werden. 
334
 Auch eine höhere Beteiligung von Lehrenden einer bestimmten Fakultät (vgl. DT 5.4) könnte sich 
deutlich niederschlagen, falls hier unterschiedliche Strategien und Alternativen zu Stud.IP vorliegen. 
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Abbildung 12: DT 5.3 Arbeitsstelle 
Wie Abbildung 12 zeigt hat sich der absolute Anteil an teilnehmenden Dozenten im 
Zeitverlauf (Doktoren und Professoren) deutlich erhöht. Bezogen auf den prozentualen 
Anteil fällt der Unterschied nicht mehr ganz so deutlich aus. Der Vergleich zwischen 
der letzten Erhebungsphase im Wintersemester 07/08 (38 %; DT 5.3) und den beiden 
vorangegangenen im Wintersemester 05/06 (16 %; DT 5.3) und Wintersemester 06/07 
(28 %; DT 5.3) zeigt den Unterschied weiterhin. Aus diesem Grund wäre es auch 
möglich alle Veränderungen zwischen der dritten und der zweiten und ersten Erhebung 
auf die höhere Beteiligung dieser Gruppe (also den tatsächlichen Lehrenden) 
zurückzuführen. Allerdings verspricht eine vergleichende Auswertung der Teilgruppen 
angesichts der geringen Größe keinen Erfolg.335 Daher können Überlegungen zu diesem 
Fakt nur spekulativ sein. Die Befragung zeigt jedoch trotz dieser Überlegung im 
Wesentlichen die Einschätzung der wissenschaftlichen Mitarbeiter (70 % (35); 56 % 
(18); 43 % (19); DT 5.3). Die Einschätzung dieser Intensivnutzer dürfte nur in sehr 
geringem Maße ein wirklichkeitsnahes Bild der universitätsweiten Lehre mit Stud.IP an 
der Universität Rostock darstellen. Aus diesen Gründen sind m. E. alle Rückschlüsse 
auf den gesamten Einsatz von Stud.IP an der Universität aus Sicht der Dozenten 
                                                 
335
 Weiterhin ist es durch die Problematik der Gruppierung der Dozenten (Kapitel 4.5.1) nicht möglich 
zwischen Mitarbeitern mit lehrenden oder administrativen Aufgaben zu unterscheiden. Die Einteilung 
wurde zwar angeboten (vgl. Fragebogen zweite und dritte Erhebungswelle), ist aber aufgrund der gerin-
gen Stichprobengröße nicht verwertbar und wurde nur in einer kumulierten Einteilung verwendet. 































unzulässig. Stattdessen sagen die Ergebnisse etwas über die Teilnehmer an der 
Fragebogenuntersuchung aus. Demzufolge müssen die Ergebnisse unter dem 
Gesichtspunkt einer Initiierungsphase gedeutet werden. Die dreistufige Befragung 
ermöglicht somit einen Blick auf die Startphase des Einsatzes von Blended Learning an 
der Universität Rostock mithilfe des Lehr- und Lernmanagements Stud.IP. 
7.4.3 Analyse der ergänzenden Kategorien: Studierende 
Einen anderen wichtigen Zugang zur Qualität der erhobenen Daten liefert eine Analyse 
des Antwortverhaltens unter besonderer Berücksichtigung des Item-non-Response. 
Hierbei wird untersucht, ob Personen die Beantwortung einzelner Fragen verweigert 
haben (Diekmann 2008, S. 426). Im vorliegenden Fall sind zwei Kategorien von Inter-
esse. Erstens die Kategorie „Nutze ich gar nicht / Kann ich nicht beurteilen“. Diese Ka-
tegorie wurde bei allen Einzelitems als gültige Antwortmöglichkeit außerhalb der ei-
gentlichen Skale implementiert. Diese Option musste von den Befragten aktiv angek-
reuzt werden. Die zweite Kategorie von Interesse ist die übliche Kategorie „Fehlende 
Werte“. In dieser wurden alle fehlenden Angaben oder falsche Angaben während der 
Datenaufbereitung der Matrix gesammelt. Für eine vertiefende Betrachtung müssen 
zunächst diverse Items aus dem Fragebogen entfernt werden. Zum einen alle, in der 
Codierung der Datenmatrix, dichotomen Fragen ST 3.3.1-3.3.1.2 und ST 3.4.1-3.4.6 
sowie die verpflichtend zu beantwortenden Fragen ST 5.1- 5.8. In Bezug auf die fol-
genden Grafiken ist anzumerken, dass hier eine vorwiegend visuelle Orientierung an-
gestrebt wurde. Die exakten Werte der aufgeführten Kategorien können den entspre-
chenden Häufigkeitstabellen der Studierenden entnommen werden.336 Zu Beginn er-
möglicht eine Auszählung der genannten Kategorien und für den direkten Vergleich 
eine Auszählung der Kategorie „1“ eine erste Einschätzung (vgl. Tabelle 10).337 Bei 






 Keine Angabe 822 
 Nutze ich gar nicht / 
 Kann ich nicht beurteilen 
3899 
 Zählen von 1 2798 
                                                 
336
 Entsprechendes gilt für die Dozenten (s. u.) 
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 Keine Angabe 870 
 Nutze ich gar nicht / 
 Kann ich nicht beurteilen 
4369 




 Keine Angabe 1179 
 Nutze ich gar nicht / 
 Kann ich nicht beurteilen 
5738 
 Zählen von 1 3570 
Tabelle 10: Studenten: Summierte Betrachtung (99, 88,1; gekürzt ST 5.1-5.7) 
 
der Kategorien zeigt sich über alle drei Erhebungsphasen hinweg eine eindeutige Aus-
sage. Zunächst findet die Tatsache Beachtung, dass gleich bleibend, kaum keine Anga-
ben gemacht wurden. Stattdessen wurde die Kategorie „Nutze ich gar nicht/Kann ich 
nicht beurteilen“, wie angestrebt, als vollwertige Antwort intensiv genutzt. Dies ist als 
Erfolg für die Konstruktion des Fragebogens zu werten. Wie die Orientierung an der 
Summe der angekreuzten Kategorie „1“ zeigt, wurde die Kategorie. „Nutze ich gar nicht 
/Kann ich nicht beurteilen“ häufiger angekreuzt als die Antwort am eindeutigen positi-
ven Pol der Skala „1“ (z. B. „stimme voll und ganz zu“). Alle drei Kategorien zeigen 
über die gesamte Erhebungsphase ein ähnliches Bild. Dies spricht für eine gewisse Kon-
tinuität in der Wahrnehmung von Stud.IP aus der Sicht der Studierenden.  
 
In einem weiteren Schritt zeichnen Liniendiagramme die genaue Nutzung der Katego-
rien nach. Dabei ist zu beachten, dass im Vordergrund der Verlauf steht und nicht die 
Analyse einzelner Items.338 Die Diagramme für die Kategorie „Nutze ich gar nicht/Kann 
ich nicht beurteilen“ erzeugen einen nachhaltigen Eindruck. Anhand des Kurvenverlaufs 
ist eine Vielzahl von Schlüssen möglich. Sofort ist zu erkennen, dass sich in der direk-
ten Gegenüberstellung alle drei Verläufe sehr stark ähneln (vgl. Abbildung 13). 
                                                 
338
 Die Werte der einzelnen Items, sowohl für „Nutze ich gar nicht/Kann ich nicht beurteilen“ und „Keine 
Angabe“ können in den entsprechenden Häufigkeitstabellen der Studierenden (und der Dozenten) im 
Anhang nachvollzogen werden. Die Kategorie „1“ wurde nicht weiter aufgeschlüsselt. 
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Abbildung 13: Liniendiagramm: „Nutze ich gar nicht /Kann ich nicht beurteilen“ 
 
Daraus lässt sich schließen, dass sich über drei Jahre offensichtlich nur wenig im Ein-
satz von Stud.IP verändert hat.339 Es fallen bei allen drei Erhebungen zwei Plateaus auf, 
die in einem sehr hohen Bereich zwischen 50 und 60 % liegen. Das erste Plateau findet 
sich gleich unter den ersten Items (vgl. ebd.). Hier wurde nach der Nutzung von Rech-
nern/Notebooks/PC-Pool etc. und nach dem Internetzugang gefragt (vgl. ST 1.1.1-
1.2.5). Es offensichtlich, dass die Aufteilungen überwiegend disjunktiv sind. Das heißt, 
dass Studierende, welche z. B. zu Hause über ein Analogmodem verfügen,  nicht 
gleichzeitig einen DSL-Anschluss nutzen werden.340 Diese hohen Werte ergeben sich 
demnach direkt aus der Konstruktion des Fragebogens und sind nicht weiter aussage-
kräftig. Das zweite Plateau findet sich im Bereich der Fragen nach der Nutzung ver-
schiedener Tools (z. B. Planer, Forum) für die Lehrveranstaltungen und deren zusätzli-
che Nutzung. Es umfasst ca. die Fragen ST 3.5.2 (Dateien Hochladen) bis ST 3.6.5 (Zu-
sätzliche Nutzung: Homepage besuchen). Es ist bereits zu diesem Zeitpunkt eindeutig 
zu belegen, dass eine Vielzahl von Tools nicht für die Lehre und auch nicht für sonstige 
                                                 
339
 Die Analyse der genauen Veränderungen wird in der Auswertung entsprechend ausführlich dargestellt. 
340
 Es sind auch Kombinationen denkbar. Die Grafik belegt aber, dass diese wohl eher selten vorkommen. 
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Aktivitäten im System genutzt werden. Ansonsten sind keine weiteren Auffälligkeiten 
zu erkennen. Die Linie verläuft deutlich unter 20 %. Ein solches Ergebnis ist ein sehr 
zufriedenstellender Wert für diese Kategorie.341 Auch die Analyse der fehlenden Werte 
übertrifft die Erwartungen (vgl. Abbildng 14). Auch hier gleichen sich die Verläufe der 
drei Linien sehr stark. Wieder gibt es ein hohes Plateau im ersten Bereich. 
Hier dürfte erneut die bereits oben aufgeführte Erklärung greifen, mit dem Unterschied, 
dass sich ein Teil der Befragten augenscheinlich nicht die Mühe342 gemacht hat, „Nutze 
ich gar nicht“ anzukreuzen. Der weitere Verlauf ist unspektakulär und daher aus Sicht 
der Fragebogenentwicklung überaus befriedigend. Bei allen weiteren Items bleibt die 
Linie meist sehr deutlich unter der 5 %-Marke. 
 
Hieraus sind zwei wesentliche Erkenntnisse abzuleiten. Erstens ist eindeutig zu erken-
nen, dass die Befragung das Interesse der Befragten wach gehalten hat und dass die Be-
                                                 
341
 Insbesondere wenn man bedenkt, dass sich insgesamt ca. 30 % Studierenden im ersten Semester be-
fanden und gegebenenfalls noch nicht viel Zeit hatten sich mit den Funktionen vertraut zu machen. 
342
 Dies ist durchaus verständlich und den Teilnehmern nicht vorzuwerfen. 
 
Abbildung 14: Liniendiagramm: Keine Angabe 
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arbeitung keinesfalls zu lange dauerte.343 Im gegenteiligen Fall müsste man, insbeson-
dere am Ende der Befragung einen deutlichen Drop-out erkennen. Zweitens und dies ist 
forschungsmethodisch ebenfalls von hoher Relevanz, haben die Teilnehmer trotz der 
gewählten Form einer Online-Befragung sehr sorgfältig geantwortet. Dies ist ein ein-
deutiges Votum für den Einsatz von Online-Befragungen. Werte zwischen 1 und 10% 
pro Variable sind bei Untersuchungen durchaus üblich (vgl. Schnell/Hill/Esser 2008, 
S. 468).344  
7.4.4 Analyse der ergänzenden Kategorien: Dozenten 
Bei der Dozenten-Erhebung setzt sich das positive Bild weiter fort. Auch hier zeigt sich 
bei der Doppel-Kategorie: „Nutze ich gar nicht/Kann ich nicht beurteilen“, dass sie die 
angestrebte Funktion ohne Zweifel erfüllt hat. Bereits bei der einfachen Auszählung ist 
zu erkennen, dass fehlende Werte kaum vorkamen (vgl. Tabelle 11). 
  
                                                 
343
 Vereinzelte Kommentare belegen das Gegenteil, z. B. SK Anhang 15.3: Nr. 206, S. 240; Nr. 393, 
S. 243. Ob sich dadurch das Antwortverhalten verändert hat, ist nicht zu ermitteln. 
344
 Für Online-Befragungen liegen noch keine zuverlässigen Werte vor. Üblicherweise werden aber deut-







 Keine Angabe 267 
 Nutze ich gar nicht / 
 Kann ich nicht beurteilen 
571 




 Keine Angabe 165 
 Nutze ich gar nicht / 
 Kann ich nicht beurteilen 
410 




 Keine Angabe 281 
 Nutze ich gar nicht / 
 Kann ich nicht beurteilen 
578 
 Zählen von 1 292 
Tabelle 11: Dozenten: Summierte Betrachtung (99, 88,1; gekürzt um DT 3.31-3.3.12; 3.4.1-3.4.6; 5.1-5.57) 
 
Aufgrund der kleineren Stichprobe sind die Unterschiede nicht ganz so eindeutig zu 
erkennen. Nichtsdestotrotz ist die Kategorie „Nutze ich gar nicht/Kann ich nicht beurtei-
len“ ungefähr doppelt so häufig angekreuzt worden, statt überhaupt keine Angabe zu 
machen. Als letztes ist der Tabelle 11 zu entnehmen, dass im Verlaufe der Erhebung die 
eindeutige Zustimmung (Kategorie „1“) immer weiter abgenommen hat. Somit ist zu 
schließen, dass die eindeutige Zustimmung zugunsten weniger positiver Wertungen 
aufgegeben wurde. Diesen ersten Eindruck gilt es im Rahmen der weiteren Auswertung 
zu überprüfen. Das folgende Liniendiagramm zu der Kategorie „Nutze ich gar 
nicht/Kann ich nicht beurteilen“ unterscheidet sich deutlich von dem der Studierenden 
(vgl. Abbildung 15). 
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Abbildung 15: Liniendiagramm: „Nutze ich gar nicht /Kann ich nicht beurteilen“ 
 
Erneut fällt eine (nicht ganz so) deutlich ausgeprägte Ähnlichkeit über alle drei Erhe-
bungswellen auf. Demnach haben sich auch die Nutzungsgewohnheiten der Lehrenden 
nicht wesentlich verändert. Weiterhin zeigt sich ein äußerst unruhiger Verlauf über alle 
Items hinweg. Neben einigen deutlichen Erhöhungen um die 60 % erreicht die Grafik 
immer wieder die 40 %-Marke. Analog zu den Studierenden ist dies so zu deuten, dass 
sich im ersten Abschnitt der Erhebung ebenfalls die Items gegenseitig ausschließen. Für 
den restlichen Verlauf ist zu vermuten, dass die Tools entweder nicht genutzt werden 
oder überhaupt nicht bekannt sind. Im Gegensatz dazu ist anhand der nächsten Grafik 
ein erstaunlich ähnlicher Verlauf zu erkennen. Zu allen drei Zeitpunkten sind an ähnli-




Abbildung 16: Liniendiagramm: Keine Angabe 
 
Wieder ist das mittlerweile nicht mehr erklärungsbedürftige Plateau der ersten Fragen 
zu identifizieren. Des Weiteren zeigen sich höhere Verläufe im Bereich von 20 % bei 
den Tools. Erstaunlich ist der einzelne Peak bei der Frage nach der Bereitstellung von 
anderen Lehrmaterialien (DT 3.7.6 Materialien - etwas anderes), außer den bereits auf-
geführten Skript (DT 3.7.1 und 3.7.2), Aufgaben (DT 3.7.3) PowerPoint-Präsentationen 
(DT 3.7.4) und vertiefenden Materialien (DT 3.7.5).345 Dieses einzelne Item scheint also 
eher überflüssig zu sein. Als letzter Teil dieser Analyse ist zu vermerken, dass auch bei 
den Lehrenden am Ende des Fragebogens kein deutlicher Drop-out zu erkennen ist. 




                                                 
345
 Der Peak ist anhand dieser Grafik nicht direkt zu identifizieren. Er lässt sich aber anhand einer Analy-
se der Häufigkeitstabellen (DT 3.7.6) zuordnen (bzw. über eine entsprechende Auflösung der Grafik). 
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7.5 Analyse des Meta-Fragenkomplexes  
Der Meta-Fragenkomplex (Fragenblock 7)346 erfasst die Meinungen der Befragten zum 
Fragebogen an sich. Der Komplex wurde konzipiert, um zusätzlich die Qualität und 
Handhabbarkeit der Erhebung abzuschätzen. Zweifelsohne ist eine forschungsmethodi-
sche Absicherung in Form verschiedener statistischer Analysen im streng quantitativen 
Kontext üblich. Fehlt der notwendige Zusammenhang zwischen Grundgesamtheit und 
Stichprobe, so wird der Einsatz aufwendiger statistischer Fehleranalysen obsolet. Aus 
diesem Grund wurde die Sichtweise der Befragten, als zusätzlicher, qualitativer Indika-
tor, berücksichtigt. Letztlich wird jeder Fragebogen für die zukünftigen Teilnehmer ge-
staltet. Aus diesem Grund kann die Einschätzung eben dieser wertvolle Erkenntnisse 
liefern. Natürlich ist zu beachten, dass Nutzer eines Online-Fragebogens in der Regel 
keine Spezialisten für die Erstellung und Gestaltung desselben sind (mit Ausnahme von 
Dozenten, die sich mit der entsprechenden Forschungsrichtung auskennen). Vielmehr 
wird die subjektive Zufriedenheit mit der Befragung erfasst. Eine solche Einschätzung 
ist eine mögliche Hilfskonstruktion zur Einschätzung der Qualität einer Befragung, 
wenn weitere Indikatoren (z. B. non-reaktive Log-Analysen) nicht erfasst werden kön-
nen.347  
7.5.1 Die Einschätzung der Studierenden 
Bei den Studierenden sind sämtliche Einzelitems über alle drei Erhebungsphasen 
eindeutig positiv bewertet worden. Um die 90 % der Studierenden geben an, die Fragen 
verständlich gefunden zu haben. Auffällig ist, dass nahezu alle Befragten eine Antwort 
gegeben haben, sodass die Kategorien „Kann ich nicht beurteilen“ und das Fehlen von 
Angaben nur ca. 1 % ausmachen (vgl. Abbildung 17). Dies ist insbesondere gegen Ende 
eines Fragebogens ein deutliches Qualitätsmerkmal. 
                                                 
346
 Im WS 05/06 handelt es sich um Block 6. Die Veränderung ergibt sich aus der Integration des E-
Learning-Blocks. 
347
 Welche Aussagekraft solche Einschätzungen haben, sollte m. E. genauer untersucht werden. Gerade 
im Rahmen von Online-Erhebungen könnten solche Meta-Komplexe eine hilfreiche Ergänzung zur Be-




Abbildung 17: ST 7.1.1 Die Fragen waren verständlich formuliert 
 
Beim zweiten Meta-Item zeigen sich in allen drei Erhebungen nahezu identisch 
Verläufe mit zwei Spitzen. Zum einen fällt die Spitze am Anfang der Grafik auf. Über 
80 % der Studierenden stimmen weitestgehend der Aussage zu, dass alle wichtigen 
Themengebiete angesprochen wurden (vgl. Abbildung 18, kumulierte Zustimmung 
„trifft völlig zu“ bis „teils/teils“).  
 
Abbildung 18: ST 7.1.2 Alle wichtigen Themengebiete wurden angesprochen 
 
Keine Angabe
Kann ich nicht beurt
trif f t w enig zu
teils/teils
trif f t ziemlich zu





















































































Auch vonseiten der Studierenden wurden Fragen zur Bedienbarkeit von Stud.IP und 
eine Möglichkeit Kritikpunkte zu äußeren vermisst. 348  Aus den Kommentaren der 
Studierenden lassen sich diese beiden Gesichtspunkte eindeutig zuordnen (vgl. SK 
Anhang 15.1: Nr. 127, S. 228; Nr. 259, S. 231; Anhang 15.2: Nr. 203, S. 236; Nr. 219, 
S. 237; Anhang 15.3: Nr. 161, S.  239; Nr. 267, S.  241; Nr. 286, S. 241). Die zweite, 
wesentlich kleinere Spitze bildet sich bei der Kategorie „Kann ich nicht beurteilen“. An 
dieser Stelle ist zu sehen, dass um die 10 % der Studierenden keine Meinung zu diesem 
Item haben und somit eventuell mit der Richtung der Frage überfordert waren. 
Trotzdem ist erfreulich zu bemerken, dass diese Kategorie deutlich höher ist als die 
völlige Antwortverweigerung (vgl. Abbildung 18, Keine Angabe). Ansonsten fällt die 
relative Ähnlichkeit zu den Ergebnissen der Dozenten-Erhebung deutlich auf. Die 
Bewertung der beiden Gruppen verläuft hier in gleichen Bahnen (vgl. Abbildung 18 und  
und Abbildung 21, S. 171).  
 
Hinsichtlich der Bearbeitungszeit zeigt sich eine klare Verteilung, dass der Fragebogen 
für die überwiegende Mehrheit nicht zu lang war. Damit wurde das angestrebte Ziel 
einer subjektiven kurzen Bearbeitungszeit eindeutig erreicht (vgl. Abbildung 19). 
 
 
Abbildung 19: ST 7.1.3 Die Beantwortung der Fragen dauerte zu lange 
 
                                                 
348
 Durch das ergänzende, offene Textfeld, war diese Möglichkeit indirekt über die gesamte Untersuchung 
verfügbar. 
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7.5.2 Die Einschätzung der Dozenten: 
Aus Sicht der Lehrenden überwiegen die zustimmenden Antworten zur gesamten 
Durchführung und Konstruktion des Fragebogens (DT 71.1- 7.1.3). Die positiven 
Antworten dominieren die drei Einzelitems über alle drei Erhebungsphasen hinweg.  
 
Abbildung 20: DT 7.1.1 Die Fragen waren verständlich formuliert 
 
Die Verständlichkeit der Fragen wird von der deutlichen Mehrheit aller Teilnehmer 
bestätigt, ablehnende Antworten wurden nicht gegeben, wie Abbildung 20 zeigt.349 
Auffällig ist die Abnahme der Kategorie „teils/teils“ im Vergleich zwischen dem 
Wintersemester 05/06 und den beiden anderen Erhebungen. Diese Schwankung um ca. 
10 % ist vermutlich weniger auf die Gestaltung der Fragen zurückzuführen als vielmehr 
auf die zunehmende Vertrautheit der Befragten mit Stud.IP. Aufgrund der Tatsache, 
dass sich einige Fragen auf spezielle Funktionen beziehen, setzt das Beantworten der 
Fragen notwendigerweise Kenntnisse über diese voraus. 
 
Beim nächsten Einzelitem ist erneut eine hohe Zustimmung gegeben. Abbildung 21 
zeigt deutlich, dass hier nicht die „völlige Zustimmung“ („trifft völlig zu“) am 
häufigsten gewählt wurde, sondern der zweite Skalenwert: „trifft ziemlich zu“. 
                                                 
349
 An dieser Stelle ist kritisch anzumerken, dass Personen, welche die Fragen nicht verstanden haben 
(z. B. aus sprachlichen Gründen), sicherlich auch diese Frage nicht beantworten konnten. Der Meta-
Komplex eignet sich also nicht um Gründe für einen Drop-out zu identifizieren. 
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Keine Angabe
Kann ich nicht beurt
trif f t gar nicht zu
trif f t w enig zu
teils/teils
trif f t ziemlich zu
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Abbildung 21: DT 7.1.2 Alle wichtigen Themengebiete wurden angesprochen 
 
In Kombination mit der abwägenden Kategorie „teils /teils“, lässt sich schließen, dass 
nach der Meinung der Dozentenschaft bestimmte Themengebiete fehlten. Wie die 
Analyse der Kommentare zeigt, handelt es sich insbesondere um das Fehlen von Fragen 
zur Bedienbarkeit und möglichen Verbesserungen (vgl. DK Anhang 16.2: Nr. 24, 
S. 250; Anhang 16.3: Nr. 39, S. 252; Nr. 29, S. 253; Nr. 20, S. 253).350  
 
In Bezug auf die Bearbeitungszeit351 zeigt sich in allen drei Erhebungsphasen, dass das 
angestrebte Ziel, einen schnell zu beantwortenden und trotzdem aussagekräftigen 
Fragebogen zu erstellen, erreicht worden ist (vgl. Abbildung  22). 
                                                 
350
 Nahezu in jedem Dozenten-Kommentar sind Verbesserungsvorschläge oder Wünsche finden, somit ist 
indirekt zu schließen, dass ein solcher Fragenkomplex wichtig wäre. 
351
 In der ersten Erhebung wurde zu Testzwecken noch die geschätzte Zeit offen erfragt. Der berechnete 
Modus der Bearbeitungszeit lag bei 10 Min (n= 19). Dieser Wert entsprach dem angestrebten Ziel, so-
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Abbildung 22: DT 7.1.3 Die Beantwortung der Fragen dauerte zu lange 
 
Für die deutliche Mehrheit der Befragten dauerte die Beantwortung der Fragen nicht zu 
lang. Das heißt, dass der Umfang des Fragebogens aus Sicht der Teilnehmer gelungen 
war.  
 
Ein weiteres Merkmal dieser drei Items ist, dass trotz der unterschiedlichen Verteilung 
der teilnehmenden Gruppen (Professoren, Doktoren, Wissenschaftliche Mitarbeiter und 
Studentischen Hilfskräften) auf die drei Stichproben, der grundsätzlich zustimmende 
Trend deutlich zu erkennen ist. In der Gesamtheit zeigt die positive Einschätzung des 
Fragebogens und der Erhebung, dass trotz der Einschränkungen, die sich aus der Art der 
Stichprobenkonstruktion, der Nutzung einer Online-Befragung und aus der Verwendung 
des Evaluations-Tools von Stud.IP ergeben haben, ein „objektiv“ gelungener 
Fragebogen entwickelt wurde.  
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8. Die Ergebnisse der Studenten-Erhebung352  
Mit der vorliegenden Trend-Studie über drei Jahre liegt erstmals eine zuverlässige 
Datenbasis für die Betrachtung des Einsatzes von Stud.IP an der Universität Rostock 
aus studentischer Sicht vor. Die Reflexionen zur Stichprobe in Kapitel 7.3 und 7.4 
haben verdeutlicht, dass die Zusammensetzung dieser Auswahl und damit die 
möglichen Schlussfolgerungen grundsätzlich in Frage gestellt werden müssen. Dessen 
ungeachtet ist die Aussagekraft der Ergebnisse nicht zu unterschätzen. Anhand der im 
vorangegangen dargestellten Betrachtungen wird deutlich, dass aussagekräftige 
Verteilungen erreicht worden sind. Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der 
dreistufigen explorativen Erhebung vorgestellt. 353  Auf eine vollständige Darstellung 
aller Fragen und Antworten wurde zugunsten einer stringenten Interpretation verzichtet.  
8.1 Demografische Grundlagen  
An der Studenten-Erhebung beteiligten sich in den drei Erhebungsphasen insgesamt 
1164 Studierende. 354  Die Stichprobe setzt sich jeweils zu Hälfte aus Studentinnen 
(50 %, 57 %, 56 %; vgl. ST 5.1) und Studenten (50 %, 43 %, 44 %; vgl. ST 5.1) zu-
sammen.  
  
                                                 
352
 Alle wesentlichen Zahlen werden direkt im Text zitiert. Der vollständige Tabellensatz der Studieren-
den befindet sich im Anhang 7, S.16-105. 
353
 Auf eine eigenständige Analyse der insgesamt 221 Kommentare aus den offenen Textfeldern wurde 
verzichtet. Zum einen findet sich ein gewisser Anteil eher unsinniger Kommentare (wie Grüße u.ä.). 
Zum andere wurden die Kommentare im Sinne eines „Komplementaritätsmodell“ für die Erklärung be-
stimmter Trends in die quantitative Auswertung integriert (vgl. Kelle 2007, S. 61).  
354
 Diese Zahl ist nicht besonders hoch. Sie lässt sich in die generell geringere Teilnehmerzahl bei Online-
Befragungen einordnen. 
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Weiterhin beteiligten sich Studierende aller Altersgruppen wobei, aufgrund der gewähl-
ten Gruppierung der Altersklassen, der Modus sehr deutlich in allen drei Erhebungspha-
sen in der Altersgruppe der 20 bis 25 Jährigen liegt (76 %, 67 %, 70 %; vgl. ST 5.2).355  
Hinsichtlich der Verteilung auf das Grundstudium und das Hauptstudium zeigt sich eine 
Verschiebung. Beteiligten sich zunächst 64 % der Studierenden aus dem Grundstudium, 
waren es bei der letzten Befragung nur noch 51 % (vgl. ST. 5.4).  
 
Entsprechend gegenläufig war der Trend bei den Studierenden im Hauptstudium (Win-
tersemester 05/06= 32 %; Wintersemester 07/08= 44,4 %, vgl. ST 5.4). Ob diese Ver-
schiebung ein Artefakt ist oder sich ein möglicherweise gestiegenes Interesse der Stu-
dierenden im Hauptstudium zum Einsatz von Stud.IP hinter der ca. 10 %-Verschiebung 
verbirgt, ist an dieser Stelle nicht zu klären. Der geringe Anteil an Fernstudenten spie-
gelt mit 4 %, 1 %, 4 % deutlich wider, dass es sich hierbei um ein ergänzendes Angebot 
der Präsenzuniversität Rostock handelt (vgl. ST 5.4).356 Trotz des intensiven Einsatzes 
von Stud.IP im Rahmen des Fernstudiums beteiligten sich nicht übermäßig viele Perso-
nen aus dieser ohnehin schon sehr kleinen Gruppe an der Befragung.  
Auch die Verteilung auf die verschiedenen Abschlüsse spiegeln die äußeren Verände-
rungen an der Universität wieder (vgl. Tabelle 12.) 
  
                                                 
355
 Dieses Item erweist sich als wenig trennscharf! Allerdings wurde bei der Konzeption des Fragebogens 
das Alter nicht als Schwerpunktvariable wahrgenommen (nach eigenen Beobachtungen sind die jünge-
ren Studierenden durch die Allgegenwart von digitalen Medien immer stärker an diese gewöhnt. Sie 
sind aber auf ihrem Niveau (z. B. schnellere Reflexe und dadurch schnellere Bedienung), genau wie äl-
tere Studierende, oftmals nur Nutzer, die Medien wenig reflektiert einsetzen. Eine Reflexion des eigenen 
Handelns (im Sinne von Medienkompetenz) ist in Bezug auf die Gruppe der Studierenden wohl nicht 
wesentlich vom Alter abhängig, sondern von anderen Faktoren, wie Interessen, Wissen, Einstellungen, 
Anregung zur Auseinandersetzung etc. Für die Gestaltung von Fragen nach dem Lebensalter empfiehlt 
die übliche Forschungsliteratur sowohl eine offene Gestaltung (um eine metrische Skala mit mehr statis-
tischen Möglichkeiten zu erhalten) als auch eine gruppierte Aufschlüsslung (weniger Eingabefehler). 
Aufgrund der Tatsache, dass es bei Stud.IP nicht möglich war, das Eingabefeld auf zwei Einheiten (also 
das Format Zahl 1, Zahl 2) zu reduzieren, sondern dieses Feld über die gesamte Seitenbreite reichte, 
wurde aufgrund der zu erwartenden Eingabefehler (Text, Geburtstag, Geburtsjahr, Lebensalter etc.) auf 
eine offene Gestaltung verzichtet.  
356
 Wäre diese Teilpopulation größer ausgefallen, so hätte es sich angeboten, Kreuzvergleiche durchzu-
führen. Auf diese Weise hätten sich gegebenenfalls relevante Unterschiede in der Bewertung des Einsat-
zes von Stud.IP aus der Perspektive von Fernstudenten und Präsenzstudenten ergeben. 
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Angestrebter Abschluss WS 05/06 WS 06/07 WS 07/08 
Lehramt 19 % 27 % 27 % 
BA 9 % 27 % 28 % 
MA 5 % 5 % 8 % 
Diplom 54 % 33 % 25 % 
Fernstudium* 4 % 1 % 3 % 
Staatsexamen (nicht LA) -** 5 % 8 % 
*kumuliert: BA/MA 
** nicht erfasst 
Tabelle 12: Angestrebter Abschluss (ST 5.3). 
In der ersten Erhebung dominierte noch deutlich das Diplom mit über der Hälfte der 
Befragten (54 %) die Verteilung. Infolge der Einführung der BA-Studiengänge zeigen 
sich in den folgenden beiden Erhebungsphasen eindeutige Veränderungen. Das Diplom 
verliert seine Bedeutung und sinkt von den angesprochenen 54 % über 33 % bis hinun-
ter zu 25 %. Die BA-Studiengänge pendeln sich bei einem Anteil von 27 % und 28 % 
ein. Nach einem deutlichen Anstieg von der ersten (19 %) zur zweiten (27 %) Erhebung 
bleibt auch der Anteil von Lehramtsstudierenden, die sich entschieden haben an der 
Befragung teilzunehmen bei 27 %, (vgl. Tabelle 12). Neben diesen drei hauptsächlich 
angestrebten Abschlüssen sind ergänzend der Master, das Staatsexamen (nicht LA) und 
das Fernstudium357 vertreten (vgl. Tabelle 12, ST 5.3). Bei der exakten Verteilung auf 
die einzelnen Fachsemester zeigt sich ein typisches Zickzackmuster (vgl. Abbildung 
23). Dieses Muster ergibt sich aus der Tatsache, dass Immatrikulationen in den meisten 
Fächern hauptsächlich zum Wintersemester möglich sind. Die ungeraden Semester sind 
deutlich stärker vertreten. Der Modus liegt in der ersten Befragung im dritten Semester 
und bei den beiden folgenden Phasen im ersten Semester. Der Median liegt bei drei 
Fachsemestern im Hauptfach (vgl. EST 5.5, Anhang 8.3, S. 108). Für die Auswertung 
ist infolgedessen zu berücksichtigen, dass die Hälfte der Befragten wenig Zeit hatte, um 
Erfahrungen mit Stud.IP zu sammeln. 
                                                 
357
 Es handelt sich ebenfalls um BA/MA-Studiengänge. Für einen geplanten Vergleich sollten die Fern-
studenten aber gezielt separat erfasst werden. Die geringe Größe dieser Teilpopulation verhindert jedoch 
eine Umsetzung dieser Analyse. 
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Abbildung 23: Fachsemester ST 5.5 
8.2 Beteiligung in Bezug auf die Fakultäten 
Bei der Herkunftsfakultät der Studierenden lassen sich zwei Fakultäten mit deutlichem 
Abstand vor allen anderen identifizieren. In allen drei Erhebungsphasen beteiligten sich 
Studierende der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultät (43 %, 29 %, 22 %; 
ST 5.6) und der Philosophischen Fakultät (23 %, 33 %, 31 %; ST 5.6) am Häufigsten an 
der Befragung. Dies mag zum einen daran liegen, dass dies die beiden größten Fakultä-
ten der Universität sind. Daher ist auch die Wahrscheinlichkeit höher, dass Stud.IP be-
sonders häufig in die Lehre integriert wird. Zum anderen könnte Stud.IP auch am ehes-
ten den Anforderungen dieser Fakultäten entsprechen. Die restlichen Fakultäten sind 
mit Werten um die ca. 10 % und weniger vertreten (vgl. ST 5.6). Konsequent ist, dass 
Fakultäten, die andere Plattformen (z. B. mar-ing358 oder ILIAS359) einsetzen, wie die 
Fakultät für Maschinenbau und Schiffstechnik (2 %, 3 %, 4 %, ST 5.6) oder die Agrar- 
und Umweltwissenschaftliche Fakultät (5,5 %, 4,4 %, 4,2 %, ST 5.6) kaum auf Stud.IP 
vertreten sind.  
  
                                                 
358
 Vgl. mar-ing.http://www.mar-ing.com/ und http://lms.mar-ing.com. 
359
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8.3 Die Highscore-Liste 
Die Angaben der Highscore-Liste360 zeigen, dass sich alle Nutzer aller Ränge von der 
Befragung angesprochen gefühlt haben. Aufgrund der mannigfaltigen Anzahl an diesen 
Rängen ist eine Übersicht zunächst erschwert (vgl. ST 5.7.). In der gruppierten Betrach-
tung sind bedeutsame Hinweise zu identifizieren (vgl. Tabelle 13). Als erste Annähe-
rung ist der Tabelle zu entnehmen, dass sich sowohl hinsichtlich das Ranges als auch in 
Bezug auf das aktuelle Semester der Studierenden, alle Gruppierungen beteiligt haben 
(vgl. Tabelle 13). Die Online-Erhebung hat demnach nicht dazu geführt, dass 
 
Kreuztabelle: Rang/Semester Erhebungszeitpunkt 




 1 46 79 86 211 
 2 bis 4 30 9 61 100 
 5 15 5 15 35 
 6 bis "mehr als 10" 15 18 25 58 





 1 20 58 37 115 
 2 bis 4 56 32 50 138 
 5 29 20 37 86 
 6 bis "mehr als 10" 16 40 72 128 
 Gesamt 121 150 196 467 





 1 6 18 6 30 
 2 bis 4 74 18 12 104 
 5 13 30 21 64 
 6 bis "mehr als 10" 25 35 35 95 
 Gesamt 118 101 74 293 
Tabelle 13: Kreuztabelle: Semester in 4 Gruppen * Erhebungszeitpunkt* Rang in drei Gruppen 
sich lediglich fortgeschrittene Nutzer an der Erhebung beteiligten. Weiterhin ist zu er-
kennen, dass sich in Bezug auf das Semester und den Rang, kein deutliches Muster 
identifizieren lässt. In den höchsten Rängen finden sich sowohl Studierende im ersten 
                                                 
360
 Auf die ambivalente Rolle der Highscore-Liste wurde bereits mehrfach hingewiesen. Zum einen ist die 
Angabe nicht im eigentlichen Sinne non-reaktiv (da die Studierenden ihren Rang nachlesen und selbst 
eintragen mussten) und zum anderen handelt sich um ein reines „Fun-Feature“ der Entwickler. Trotz-






















Semester, als auch solche mit 6 bis „mehr als 10“ Semestern. Umgekehrt sind gleicher-
maßen in niedrigsten Rängen Studierende dieser beiden Antipoden zu finden. Dies kann 
als Indikator gelten, dass in Bezug auf die Lehre keine systematische Nutzung erfolgt. 
Wäre dies der Fall, wären die höheren Semester nicht mehr in den Rängen bis Einsteig-
erin/Einsteiger zu finden. Ihre Aktivitäten im Rahmen der Lehre, z. B. bei Chats, Dis-
kussionen in Foren oder durch die Gestaltung von Wikis, würden zu höheren Rängen 
führen. 
Schlussendlich ist festzuhalten, dass ca. zwei Drittel der Nutzer bis zum Rang Könne-
rin/Könner aufsteigen und ein knappes Drittel spielerisch motiviert ist die höchsten 
Ränge anzustreben (bis Göttin/Gott) (vgl. ebd.). Diese, von den Studierenden selbstini-
tiierte Nutzung, könnte als motivierender Faktor für eine Implementierung berücksich-
tigt werden. Jedoch ist diese Vermutung nicht haltbar, was den folgenden Ausführungen 
zu entnehmen ist. 
 
Abbildung 24: Boxplot ST 5.7 Rang auf Stud.IP 
Fokussiert man die Untersuchung dieses Items auf den zeitlichen Verlauf, zeigt sich 
deutlich eine weitere relevante Tendenz. An dem Boxplot ist auf den ersten Blick ein 
abnehmender Verlauf über die drei Jahre zu erkennen (vgl. Abbildung 24). Zum einen 
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48 %, 46 %; ST 1.1.1; vgl. Abbildung 25). Genau gegenläufig ist die Tendenz in Bezug 
auf die Nutzung von Notebooks. Diese werden im Verlauf der Befragung immer häufi-
ger genutzt.363 Besonders in der letzten Erhebung hat sich die Nutzung noch einmal um 
10 % gesteigert („sehr oft“: 33 %, 38 %, 50 %; ST 1.1.2; vgl. ebd.).364 Der PC-Pool365 
wird von knapp einem Viertel sehr oft genutzt („sehr oft“: 10 %, 11 %, 8 %; ST 1.1.3; 
vgl. ebd.). Zu beachten ist aber, dass die Werte beim PC-Pool im Vergleich zu den an-
deren Zugriffsmöglichkeiten am deutlichsten über die gesamte Skala streut (vgl. ST 
1.1.3). Der Schwerpunkt liegt dabei im Bereich der geringeren Nutzung (kumulierte 
Prozente („sehr selten“ bis „teils/teils“): 74 %, 73 %, 77 % vgl. ST 1.1.3). Bei den Fra-
gen nach dem Rechner (ST 1.1.1) bzw. Notebook (ST 1.1.2) konzentrieren sich die 
Antworten deutlich stärker auf die Extrempole der Skala („sehr oft“ bzw. „Nutze ich gar 
nicht“). Daraus lässt sich eindeutig schließen, dass der PC-Pool eine wichtige Rolle für 
die ergänzende Nutzung nebenbei spielt.366  
 
Diese Aussage ist in Bezug auf die zur Verfügung stehende Zugriffsgeschwindigkeit 
wichtig. Die PC-Pools der Universität bieten mit ihren Bandbreiten mehr als genug 
Übertragungsgeschwindigkeit für den Zugriff auf Stud.IP. Spürbare Einschränkungen 
ergeben sich nur, wenn zu viele Nutzer gleichzeitig auf das System zugreifen wollen. 
Anders sieht es aus, wenn es um die Frage der Nutzung von Zuhause aus geht. Auf-
grund der rasanten Veränderungen auf dem Telekommunikationsmarkt mit der hohen 
Verfügbarkeit von DSL-Zugängen, verliert die Frage nach den verschiedenen Formen 
des Internetzuganges an Relevanz. Wie Abbildung 26 offensichtlich belegt367 haben die 
beiden eher langsamen Möglichkeiten (ST 1.2.1 Modem analog und ST 1.2.2 ISDN) 
absolut an Bedeutung verloren. Im Wintersemester 07/08 nutzten nur noch 2 - 4 % der 
Teilnehmer diese Anschlüsse.  
                                                 
363
 Hilfreich wäre es ergänzend zu erfassen, ob hier eine mobile Nutzung oder eher eine stationäre Nut-
zung (Notebook als Ersatz eines Desktop-Rechners) vorliegt. 
364
 Der Anstieg ist sicherlich nicht auf die Förderung einer Notebook-Lernkultur zurück zuführen, son-
dern vielmehr auf die sinkenden Preise der Notebooks. 
365
 Bzw. die verschiedenen kleineren und größeren PC-Pools der Universität. 
366
 Die Nutzung bei Freunden spielt keine Rolle. Die Hälfte der Studierenden nutzt diese Möglichkeit gar 
nicht („Nutze ich gar nicht“: 50 %, 53 %, 58 %; ST 1.1.4). Für weitere Befragungen könnte dieses Item 
entfernt werden. 
367
 Man könnte an dieser Stelle spekulieren, dass sich Studierende mit langsamen Analog-Modems auf-
grund der längeren Ladezeiten gar nicht an der Erhebung beteiligen wollten. Da der deutschlandweite 
Trend aber auch die deutliche Zunahme von DSL-Anschlüssen (63 % der Internetnutzer) zeigt, halte ich 
diese Überlegung eher für unwahrscheinlich (vgl. ACTA 2007, S.31; Kapitel 3.1). 
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rete Bandbreite machen, sondern eher auf das generelle Funktionieren ihres Anschlusses 
achten (vgl. ST 1.3). 
 
Der Zugriff auf einen, im besten Fall eigenen, Rechner und ein leistungsfähiger Inter-
netanschluss369 sind entscheidend für den Zugang zu Stud.IP. In beiden Bereichen ist 
die Mehrheit der Studierenden sehr gut ausgestattet. Wie die vorangegangene Auswer-
tung zeigt, ist die Verfügbarkeit eines eigenen Rechners (PC/Notebook; vgl. ST 1.1.1-
1.1.2) bzw. eines leistungsstarken Internetanschlusses (DSL; vgl. ST 1.2.2) kein limitie-
render Faktor für den Einsatz von Stud.IP. 
8.5 Einschätzungen zu Stud.IP  
Anhand einiger Einschätzungsfragen wurden die konkreten Meinungen der Befragten 
erfasst. Der Statementfrage, „Stud.IP ist eine Arbeitserleichterung“ (ST 1.4.1) stimmten 
zu jedem Zeitpunkt über 70 % der Studierenden zu (kumulierte Zustimmung, vgl. ST 
1.4.1). Bei einer genaueren Betrachtung fällt auf, dass sich eine Verlagerung von der 
völligen Zustimmung („trifft völlig zu“) zur verhaltenen Zustimmung („trifft ziemlich 
zu“). M. E. lässt sich dies auf zweifache Weise erklären. Zum einen war vermutlich der 
Neuigkeitseffekt von Stud.IP im Wintersemester 05/06 noch wesentlich höher. Zudem 
dürfte der Kontrast zwischen dem einfachen Zugriff auf Lehrmaterialien auf Stud.IP 
und der Suche nach den Skripten in Bibliotheken, Copyshops oder Webseiten deutlich 
ausgeprägter gewesen sein. Aus diesem Grund betrug die gefühlte Erleichterung im 
Wintersemester 05/06 auch noch 40 % (vgl. ST 1.4.1). Zum anderen ist der Einsatz von 
Stud.IP im Lauf der Zeit alltäglich geworden. Dies kann eine Erklärung sein, warum 
sich die Zustimmung in den beiden letzten Erhebungen auf „trifft ziemlich zu“ konzent-
riert (vgl. ebd.). Die negative Ausprägung der Skala wird mit 4,6 %, 5,5 % und 5,9 % in 
der Kategorie „trifft wenig zu“ (die Kategorie „triff gar nicht zu“ = 0 %, 1,1 %, 1,1 % 
ist völlig zu vernachlässigen.) kaum genutzt (vgl. ST 1.4.1). Trotzdem ist diese abwä-
gende Haltung genauer zu prüfen. Aus den Kommentaren lassen sich zumindest Anhalt-
spunkte entnehmen. Zum einen gibt es einen Anteil von Studierenden, die trotz ihrer 
Beteiligung an der Umfrage, Stud.IP eher ablehnen (vgl. SK Anhang 15.1: Nr. 22, 
S. 227; Nr. 234, S. 231; Anhang 15.2: Nr. 203, S. 236 Nr. 219, S. 237; u. a.) oder durch 
technische Einschränkungen (insbesondere Einschreibungen) (vgl. SK Anhang 15.1: 
                                                 
369
 Es kann an dieser Stelle nicht um die tatsächliche Kapazität, sondern um die Eignung (z. B. für den 
Download von Skripten etc.) gehen. 
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Nr. 18, S. 227; Nr. 22, S. 227; Nr. 197, S. 230; Anhang 15.2: Nr. 259, S. 238; Anhang 
15.3: Nr. 260, S. 241. Nr. 441, S. 243) oder durch die nicht immer zufriedenstellende 
Benutzeroberfläche des Systems (vgl. SK Anhang 15.1: Nr. 127, S. 228 ; Nr. 151, 
S. 229; Anhang 15.2: Nr. 183, S. 236; Nr. 194, S. 236; Nr. 161, S. 239; Anhang 15.3: 
Nr. 286, S. 241; Nr. 312, S. 242 u. a.) behindert werden. Vor allem aber dürfte die man-
gelnde Beteiligung der Dozenten im System für diese Einschätzung sorgen (vgl. SK 
Anhang 15.1: Nr. 5, S. 227; Nr. 47, S. 228; Nr. 220, S. 230; Nr. 248, S.231; Anhang 
15.2: Nr. 2, S. 233; Nr. 95, S. 234; Nr. 115, S. 235; Nr. 247, S. 237; Nr. 286, S. 238; 
Anhang 15.3: Nr. 51, S. 239; Nr. 185, S. 240; Nr. 299, Nr. 323, S. 242 u. a.; vgl. ST 
2.1.2). 
 
Auch bei der zweiten Frage in Form eines Statements ist eine offenkundige Zustim-
mung zu verzeichnen. Bei der Frage, ob Stud.IP ausgebaut370 werden sollte entwickelt 
sich ein nahezu identisches Bild mit der vorangegangen Frage (vgl. ST 1.4.1 und 1.4.2). 
Wieder sind es über 70 % der Teilnehmer an der Befragung, welche diesem Statement 
zustimmen (vgl. ST 1.4.2). Eine weitere Statementfrage rundet die Einschätzung von 
Stud.IP weiter ab. Die bewusst zugespitzte Aussage: „Der Einsatz von Stud.IP sollte für 
alle Dozenten verpflichtend sein“ (ST 1.4.4) hatte zum Zweck deutliche Aussagen er-
zeugen. In den beiden ersten Erhebungen stimmte die Hälfte der Studierenden dieser 
Aussage völlig zu („trifft völlig zu“= 49,3 %, 52,5 %; vgl. ST 1.4.4). In der letzten Er-
hebung sind das nur noch knapp die Hälfte („trifft völlig zu“ = 45,5 %, vgl. ST 1.4.4). 
Zusätzlich ist ein Anstieg in der Kategorie „teils/teils“ sowie dem ablehnenden Teil der 
Skala zu verzeichnen. Dieser Trend ist nur in Ansätzen zu erkennen und schwach aus-
geprägt. Er könnte aber ein erstes Warnzeichen sein, dass für den weiteren Einsatz von 
Stud.IP Handlungsbedarf, z. B. in Form einer pädagogischen Schulung, besteht. An-
sonsten könnte der Einsatz von Stud.IP völlig stagnieren. 
 
Die bewusst abgesetzten Statementfragen im späteren Teil des Fragebogens sind ein 
weiterer Beleg für die überwiegende Akzeptanz des Systems bei den Studierenden aller 
Fakultäten. Mit Stud.IP sind über alle Erhebungsphasen hinweg mehr als 60 % zufrie-
den (vgl. ST 4.1.3, kumulierte Zustimmung). Ähnlich wie bei den vorherigen Fragen 
                                                 
370
 Der Begriff „ausgebaut“ ist nicht ganz trennscharf. Er kann sich zum einen auf einen technischen Aus-
bau von Stud.IP beziehen oder auf einen Ausbau des Einsatzes der Plattform. Für die Auswertung ist 
diese Unterscheidung jedoch nicht relevant, da die Intention für den Ausbau (technisch oder höherer 
Einsatz) nicht von Bedeutung ist, sondern nur der Trend der Entwicklung. 
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zeigt sich auch hier eine leichte Zunahme der Unzufriedenheit in der letzten Erhebung 
(„trifft gar nicht zu“ = 1,4 %, 1,4 %, 3,1%; vgl. ST 4.1.3). Wesentlich differenzierter 
fallen die Ergebnisse aus, wenn nach dem konkreten Einsatz innerhalb der Lehre gefragt 
wird (vgl. ST 4.1.4). Die anhaltende Zustimmung verändert sich an diesem Punkt in 
eine abwägende Haltung. Trotz eines starken zustimmenden Trends manifestiert sich 
der Modus nun dreimal in der Kategorie „teils/teils“ (34,5 %, 36,5 %, 36,8 %; ST 
4.1.4). In Abgrenzung zu den anderen Statementfragen ist hier eindeutig darauf zu 
schließen, dass die eigentliche Schwierigkeit im Bereich der Lehre liegt. Diese kann 
bedeuten, das Stud.IP nicht für den Einsatz in der Lehre an einer Präsenzuniversität ge-
eignet ist oder, dass didaktische Konzepte fehlen und so die Potenziale nicht ausge-
schöpft werden. Welche Position zutreffend ist, können nur weitere qualitative und 
quantitative Untersuchungen beantworten. 
 
Dennoch, die grundsätzliche Zufriedenheit mit der Plattform spiegelt sich auch in der 
letzten Statementfrage wider. Ungefähr zwei Drittel der Studierenden wünschen sich 
kein anderes Lehr-Lernmanagementsystem (kumulierte Zustimmung; vgl. ST 4.1.5). 
Dies ist ein weiteres eindeutiges Plädoyer für Stud.IP.371 Auch bei dieser Frage findet 
sich eine stabile Gruppe in einer Größe von ca. 15 % mit eher abwägender Haltung 
(„teils/teils“ = 16,2 %, 14,4 %, 14,2 %, vgl. ST 4.1.5). Dies ist in Zusammenhang mit 
den bereits aufgeführten Tendenzen als Indikator für einen möglichen Veränderungsbe-
darf in der Handhabung zu sehen. 
 
Weiterhin fällt auf, dass sich der Einsatz von Stud.IP auf die Kernfunktionen und auf 
die Lehre an sich konzentriert. Die Abfrage nach der Nutzung von Tools wie Chat (ST 
3.6.1), Mail (ST 3.6.2) oder auch Planer (ST 3.6.3) außerhalb von Lehrveranstaltungen  
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 Mit ILIAS existiert eine weitere Plattform, die gegebenenfalls als Vergleichsmaßstab gesehen werden 
kann.  
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Eine zweite wichtige Grundlage ist die grundsätzliche Verfügbarkeit von Lehrveranstal-
tungen. Zunächst ist zu beachten wie viele Lehrveranstaltungen die Studentenschaft 
überhaupt besucht (vgl. ST 1.5, Tabelle 14). Bei diesem Item lässt sich im Verlauf der 
letzten drei Jahre eine Entwicklungstendenz aufzeigen. Aus den Eintragungen372 der 




WS 05/06 WS 06/07 WS 07/08 
Mittelwert 9,16 9,48 8,91 
Median 9,00 9,00 8,00 
Modus 10 10 8 
Minimum 1 2 1 
Maximum 20 30 24 
Gültig 252 205 326 
Fehlend 93 157 131 
Tabelle 14: EST: 1.5 Anzahl deiner LV 
die Studierenden in der dritten Erhebungsphase weniger Lehrveranstaltungen besucht 
haben. Sowohl der Modus, als auch die beiden anderen Maße der zentralen Tendenz 
verdeutlichen diesen Verlauf (vgl. ebd.). Es ist zu vermuten, dass dieser Fakt in direkter 
Verbindung mit der Zunahme der BA/MA-Studiengänge steht. Es scheint, dass die Stu-
dierenden fokussierter arbeiten bzw. möglicherweise durch das strengere Reglement der 
BA/MA-Studiengänge dazu gezwungen werden. 373  
 
Eine weitere Ausgangsbedingung ist das tatsächliche Vorhandensein der Lehrveranstal-
tungen auf Stud.IP (ST 2.1.1). Die Interpretation ist an dieser Stelle infolge des unre-
gelmäßigen Linienverlaufs erschwert. 
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 Es handelt sich um ein offenes Textfeld mit den damit verbundenen Fehlangaben. M. E. sind diese 
Werte mit Vorsicht zu interpretieren. Insbesondere irritieren die hohen Maximalwerte von 20, 30, und 
24 Lehrveranstaltungen pro Woche. Es liegt die Vermutung nahe, dass neben der Eintragung von SWS 
(damit könnten die Werte als 20, 30, und 24 SWS interpretiert werden) auch alle Lehrveranstaltungen 
(über mehrere Semester hinweg) in Stud.IP gemeint sein könnten. 
373
 Für jede Lehrveranstaltung müssen Arbeitsleistungen in Form von Leistungspunkten (Credit-Points) 
erbracht werden. I. d. R. fließen einige dieser Teilleistungen in die Abschlussnote mit ein. 
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Abbildung 28: Liniendiagramm: Schätze den Anteil deiner LV (ST 2.1.1). 
Auffällig an diesem Liniendiagramm ist, dass sich alle Antworten in einem Bereich 
deutlich unter 20 % kumulieren (vgl. Abbildung 28). Es gibt in dem ganzen Verlauf nur 
eine stabile Spitze, und zwar die Schätzung der Studierenden, dass ca. 20 % ihrer Lehr-
veranstaltungen auf Stud.IP zu finden sind. Im Übrigen ist keine stabile Veränderung 
aufzuzeigen, die Werte verteilen sich in diesem niedrigen Abschnitt der y-Achse über 
alle Kategorien. Eine minimale Veränderung ist zu erkennen. Im Wintersemester 07/08 
sind unwesentlich mehr Lehrveranstaltungen präsent.374 Aus diesem Grund ist es offen-
sichtlich, dass der Nutzung von Stud.IP keine einheitliche Strategie zugrunde liegt. 
Stattdessen hat es eher zufälligen Charakter, ob Studierende an Lehrveranstaltungen 
teilnehmen, die vom Lehrenden auf Stud.IP eingestellt werden. Infolgedessen ist es we-
nig überraschend, dass auch bei der Schätzfrage, nach dem Anteil der Dozenten auf 
Stud.IP ein ähnliches Bild entsteht. Abermals sammeln sich die Werte in einem Bereich 
unter 20 % an.375 Erneut gibt es eine Spitze in der Skala beim Schätzwert, dass 20 % der 
Dozenten auf Stud.IP vertreten sind. 
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 Auch eine nähere statistische Betrachtung liefert logischerweise keinen Aufschluss (Median: 4,00; 
3,00; 3,00; Mittelwert: 4,14; 3,83, 4,20; Modus: 2= 20 %, 2= 20 %, 2= 20 %; vgl. EST 2.1.1, An-
hang 8.1, S. 106). 
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Abbildung 29: Liniendiagramm: Schätze den Anteil deiner Dozenten (ST 2.1.2). 
Dieses Mal jedoch sind zwei minimale Verlagerungen zu identifizieren. Über den zeitli-
chen Verlauf hat sich die Schätzung der Studierenden von 20 % zu einer zweiten sehr 
kleinen Spitze376 im Bereich von 80 %377 hin verlagert (vgl. Abbildung 29, Winterse-
mester 07/08). Diese winzigen Veränderungen, die nur durch die gewählte Darstellung 
deutlich werden, belegen eindrücklich, dass der Einsatz von Stud.IP offensichtlich stag-
niert. Vergleicht man diese Fragen mit der Einschätzung der Dozenten, so zeigt sich, 
dass Dozenten, die Stud.IP nutzen, dies oftmals für alle Lehrveranstaltungen einsetzen 
(vgl. DT 2.1.1). Die Problematik liegt also darin, dass keine neuen Nutzer gewonnen 
werden konnten. M. E. liegt hier eine Verantwortung bei der Universität eine fakultäts-
übergreifende Plattform nicht nur von technischer Seite her zu distribuieren, sondern 
auch eine Strategie für deren Nutzung vorzulegen. 
 
Die Ausgangslage für den tatsächlichen Einsatz und die Bedeutung für die Lehre ist 
demnach gering. Gerade mal 20 % der Lehrenden und damit direkt zusammenhängend 
auch 20 % der Lehrveranstaltungen sind in der Plattform vertreten.  
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 Im Bereich von 6,6 % = 30 Studierende (vgl. ST 2.1.2). 
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(6,7 %, 4,4 %, 10,3 %) nutzen, scheinen demnach auch die meisten ihrer Vorlesungen 
oder Seminare (etc.) in Stud.IP zu finden. An der geringen Größe dieser Gruppe ist zu 
erkennen, dass dies nicht der Normalfall ist. 379 
8.7 Bereitgestellte Lehrmaterialien  
Die Dozenten stellen ihren Studenten verschiedene Materialien zur Verfügung. Wie die 
folgende Grafik zeigt, erhält gut die Hälfte der teilnehmenden Studierenden Teile des 
Skriptes (ST 3.7.2) sowie Aufgaben und Übungen (ST 3.7.3) (vgl. Abbildung 32).  
 
Abbildung 32: Bereitgestellte Lehrmaterialien: Skript, Teile des Skripts, PPP, Aufgaben/Übungen, vertiefende Mate-
rialien (kumulierte Zustimmung, vgl. 3.7.1-3.7.5). 
In den letzten beiden Erhebungsphasen ist es zudem üblicher geworden die PowerPoint-
Präsentationen (ST 3.7.4) zum Download bereitzustellen. Rund 40 % der Studierenden 
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 Diese Gruppe ist nicht näher zu bestimmten. Sie ist nicht auf der Ebene der Fakultät zu identifizieren. 

























können diese Möglichkeit nutzen. Das gesamte Skript auf einmal anzubieten, kommt 
weniger häufig zum Einsatz als die Bereitstellung von Teilen des Skripts. Jedoch fällt 
auf, dass bei beiden Einzelitems ca. ein Drittel der Befragten die Kategorie „teils/teils“ 
auswählen (ST 3.7.1-3.7.2). Kaum genutzt wird Stud.IP, um vertiefende Materialien 
anzubieten (vgl. ebd.). Insgesamt betrachtet dominiert demnach die Bereitstellung des 
Skripts die bereitgestellten Lehrmaterialien. 
 
Das Skript und auch die anderen Lehrmaterialien werden von den Studierenden im We-
sentlichen abgespeichert 83,8 %,  82,9 %, 81,4 % (kumulierte Zustimmung, ST 3.8.5).  
 
Abbildung 33: Nutzung der Lehrmaterialien (kumulierte Zustimmung ST 3.8.1-3.84, 3.8.5). 
Danach folgen das Ausdrucken und die Nutzung dieser Notizen in der Lehrveranstal-
tung. Nahezu 30 % der Befragten lesen die Materialien gleich am Bildschirm durch 
(vgl. Abbildung 33). Weiterhin fällt auf, dass Notebooks in Lehrveranstaltungen fak-
tisch nicht eingesetzt werden. Dem etwas provokativ formulierten Item, ob die Materia-
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8.8 Fazit der Studenten-Erhebung  
Die einleitenden Betrachtungen haben verdeutlicht, dass trotz der Selbstselektivität der 
Stichprobe aussagekräftige Verteilungen entstanden sind. Es engagierten sich sowohl 
Studierende aus den niedrigen als auch aus den höheren Semestern (vgl. ST 5.4, ST 
5.5). Weiterhin nahmen Studierende aus verschiedenen Fakultäten (vgl. ST 5.6) und mit 
unterschiedlichen angestrebten Abschlüssen (vgl. ST 5.3) teil. Es beteiligten sich sol-
che, die sich aktiv oder weniger intensiv mit Stud.IP beschäftigen (vgl. ST 5.7). Infol-
gedessen ist m. E. davon auszugehen, dass mit dem gewählten Verfahren einer dreistu-
figen Online-Erhebung eine Annäherung an die tatsächliche Population und damit 
auch die tatsächliche Nutzung von Stud.IP erreicht wurde. Anhand der Analyse aller 
drei Erhebungsphasen lässt sich aufzeigen, dass eindeutige Trends beim Einsatz von 
Stud.IP zu erkennen sind. Zum einen behindern die technischen Voraussetzungen der 
Studierenden den Einsatz der Lehr- und Lernplattform nicht (vgl. Kapitel 5.5.4). Im 
Gegenteil, die Teilnehmer dieser Befragung verfügen zur Hälfte über einen eigenen 
Rechner (ST 1.1.1) oder ein eigenes Notebook (ST 1.1.2). Ebenfalls die Hälfte der Stu-
dierenden kann die hohe Bandbreite eines Internetanschlusses in Form einer DSL-
Verbindung (ST 1.2.3) ausschöpfen. Interessierte nutzen diese Ausstattung um sich täg-
lich in Stud.IP einzuloggen (ST 3.1). Innerhalb der Plattform ist das tatsächliche Ange-
bot sehr ausbaufähig. Allenfalls 20 % der Lehrveranstaltungen werden in Stud.IP distri-
buiert (ST 2.1.1) und gerade mal 20 % der Lehrenden sind aktiv im System vertreten 
(vgl. ST 2.1.2). Von der Vielzahl an Möglichkeiten (Chat ST 3.5.6, Wiki ST 3.5.5, Fo-
rum ST 3.5.7, Mail ST 3.5.3), welche vorhanden sind, wird nahezu ausschließlich der 
Download von Dateien verwendet (ST 3.5.1). Ausgehend von dieser mangelhaften In-
tegration kann es nicht überraschen, dass im Verlauf der drei Erhebungszeitpunkte An-
sätze einer Zunahme von Wertungen innerhalb des negativen Skalenbereichs zu ver-
zeichnen sind (vgl. die Betrachtungen zu ST 1.4.4, ST 4.1.3, ST 4.1.5). Offenkundig ist 
die Kritik nicht schwerpunktmäßig an der Plattform an sich zu verorten (ST 4.1.3), son-
dern in der tatsächlichen Umsetzung für die Lehre (ST 4.1.4). Demnach steht Stud.IP 
nach drei Jahren immer noch am Anfang der Implementierung in die Präsenzlehre an 
der Universität Rostock. 
 
Die Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse in Form von Thesen kann wichtige 
Impulse für eine mögliche Diskussion geben, um den weiteren Einsatz dieser Lehr- und 
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Lernplattform an der Universität Rostock voran zutreiben. Sie können weiterhin als Ba-
sis für eine erneute forschungsmethodische Begleitung von Stud.IP dienen. Die einzel-
nen Thesen der Studierenden, des Fakultätenvergleichs und der Dozentenschaft werden 
in der Konklusion noch einmal zusammenfassend erörtert. 
 
These 2: 
Die Grundlagen für eine intensivere Nutzung sind mittlerweile gegeben. 
Die technische Ausstattung der Studentenschaft ist zeitgemäß. Im einleitenden Kapitel 
der Studenten-Auswertung wurde ausführlich dargelegt, dass die technische Ausstattung 
in Form des Zuganges zu Computern (ST 1.1.1-1.1.4) und auch die Verfügbarkeit von 
leistungsstarken Internetanschlüssen (ST 1.2.1-1.2.5, ST 1.3) für den deutlich überwie-
genden Teil der Studentenschaft zufriedenstellend vorhanden ist. Damit ist eine ent-
scheidende Grundlage für die mediale Vermittlung von Lerninhalten gegeben. Die tech-
nische Seite ist somit kein limitierender Faktor, wie er es noch bei der ersten Erhebung 
aufgrund der langsameren Internetanschlüsse teilweise gegeben war (vgl. ST 1.2.1).380 
 
These 3: 
Nur das „Herunterladen von Dateien“ wird intensiv genutzt. 
Über die gesamte Betrachtung hinweg war sehr deutlich zu erkennen, dass überwiegend 
nur eine Funktion des Systems – das Herunterladen von Dateien (vgl. ST 3.5.1) – inten-
siv genutzt wird. Aufgrund der Tatsache, dass der Einsatz der Funktionen (Tools wie 
Wiki, Forum, Chat; vgl. ST 3.5.5-3.5.7) im Rahmen der Lehre direkt von den didakti-
schen Vorstellung der Lehrenden abhängig ist, ist die Schlussfolgerung naheliegend, 
dass aufseiten der Dozentenschaft die Ideen, das Interesse oder schlicht die Zeit fehlen, 
um über Einsatzmöglichkeiten einer Lehr- und Lernplattform im Rahmen der Lehre zu 
reflektieren. Des Weiteren sind nur ungefähr 20 % der Lehrveranstaltungen (ST 2.1.1) 
und um die 20 % der Lehrenden im System vertreten (vgl. ST 2.1.2). Für ein adäquates 
und für die Studierenden hilfreiches Angebot ist dies zu wenig. Weiterhin ist aus einer 
Vielzahl von Kommentaren der Studierenden zu entnehmen, dass sie das Nebeneinan-
der verschiedener Lösungen (andere Webseiten, Plattformen, Bibliothek, Copyshop) zur 
Bereitstellung von Skripten und anderen Lehr- und Lernmaterialien als wenig gelungen 
                                                 
380
 Unter methodischen Gesichtspunkten ist jedoch zu bedenken, dass sich eher technikferne Studierende 
wohl auch nicht an einer solchen Online-Erhebung beteiligt haben. Auch Studierende mit schlechter 
technischer Ausstattung werden sich möglicherweise trotz Alternativen (PC-Pools) wahrscheinlich eher 
nicht an der Erhebung beteiligt haben. 
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empfinden (vgl. SK Anhang 15.1: Nr. 9, S. 227; Nr. 16, S. 227; Nr. 137,S. 229; Nr. 195, 
S. 230; Nr. 260, S. 231; Nr. 285, S. 232; Anhang 15.2: Nr. 34, S. 233; Nr. 39, S. 233; 
Nr. 93, S. 234; Nr. 99, S. 234; Nr. 115, S. 235; Nr. 206, S. 236; Nr. 219, S. 237; Anhang 
15.3: Nr. 185, S. 240; Nr. 283, S. 241; Nr. 285, S. 241; Nr. 323, S. 242; Nr. 334, 
S. 242). Eine Perspektive, welche die Studierenden in den Mittelpunkt stellen würde 
und nicht die Lehrenden, würde hier Abhilfe schaffen. 
 
These 4: 
Der Einsatz von Stud.IP sollte verbindlicher geregelt werden.  
In Kapitel 8.5 wurde dargelegt, dass der Wunsch nach einem intensiveren Einsatz von 
Stud.IP sehr ausgeprägt ist. Die überwiegende Mehrheit der Studierenden ist über alle 
drei Erhebungsphasen mit Stud.IP zufrieden (vgl. ST 4.1.3) und würde sich einen weite-
ren Ausbau der Plattform wünschen (vgl. ST 1.4.2). Angesichts der Tatsache, dass aus 
der Sicht der Studierenden mehrheitlich und stabil über die drei Jahre hinweg nur 20 % 
der Dozentenschaft (vgl. ST 2.1.2) und ebenso 20 % der Lehrveranstaltungen (vgl. ST 
2.1.1) vertreten sind, ist zu erkennen, dass Handlungsbedarf besteht. Der Einsatz von 
Stud.IP stagniert trotz einiger Veränderungen. Ob eine Verpflichtung oder eine freiwil-
lige Selbstverpflichtung eine adäquate Strategie darstellt, ist kritisch zu hinterfragen 
(vgl. Kapitel 11). 
Im Verlauf der drei Jahre haben sich kaum Veränderungen ergeben, dies ist ein eindeu-
tiger Indikator dafür, dass sich durch die Bereitstellung einer Lehr- und Lernplattform 
mit vielfältigen Funktionen nicht automatisch Veränderungen in der Lehre ergeben. 
Stattdessen werden gewohnte Strukturen aufrecht erhalten. Die Dozenten stellen ihr 
Skript bereit, das von den Studierenden gelesen und zum Teil für Notizen in der Lehr-
veranstaltung genutzt wird. Deutlich ist zu erkennen, dass auf diesem niedrigen Niveau 
des Einsatzes der verschiedenen Tools didaktische Potenziale, welche ein andere Form 
der aktiven Teilhabe der Studierenden ermöglichen würden, allenfalls in Ansätzen aus-
geschöpft werden. 
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9. Vertiefende Interpretationen: Fakultätenvergleich381 
Als einzige vertiefende Betrachtung, wird ein Vergleich zwischen verschiedenen Fakul-
täten durchgeführt. 382  Ausgehend von der Betrachtung zur Stichprobe (vgl. Kapitel 
7.3.2) werden die vier Fakultäten gewählt, die über alle drei Erhebungsphasen den 
höchsten Anteil stellten. Hierbei handelt es sich um die Wirtschafts- u. Sozialwissen-
schaftliche Fakultät (WSF), die Philosophische Fakultät (PHF) und mit Abstand die 
Fakultät für Informatik und Elektrotechnik (IEF) sowie die Mathematisch-
Naturwissenschaftliche Fakultät (MNF). Die einzelnen Fallzahlen weichen indessen 
stark voneinander ab (s. u.). Aufgrund dessen ist nicht von einer Allgemeingültigkeit 
der Trends für die jeweiligen Fakultäten auszugehen. Allerdings zeigt eine kontrastie-
rende Betrachtung dieser vier, von der grundsätzlichen Ausrichtung her sehr heteroge-
nen Fakultäten, interessante Abweichungen. 
9.1 Fakultätenvergleich: Grundlagen  
Ausgangspunkt für diesen Vergleich sind die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche 
Fakultät (WSF) mit insgesamt 355 Teilnehmern und die Philosophische Fakultät (PHF) 
mit 343 Studierenden. Mit deutlichem Abstand folgen die Mathematisch-
Naturwissenschaftliche Fakultät mit 137 Studierenden und die Fakultät für Informatik 
und Elektrotechnik (IEF) mit 111 Studierenden (vgl. Tabelle 15). 
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 Alle wesentlichen Zahlen werden direkt im Text zitiert. Der vollständige Tabellensatz der Fakultäten-
vergleichs befindet sich im Anhang 10, S. 112-142. 
382
 Die vertiefenden Betrachtungen sind wenig ertragreich. Weder bei einem Vergleich zwischen Grund- 
und Hauptstudium (die Anzahl der Personen im Fernstudium/Promotion ist für einen Vergleich zu ge-
ring), einer häufigen Nutzung und seltenen Nutzung oder den verschiedenen Abschlüssen zeigen sich 
aufschlussreiche Unterschiede. (Aus Gründen der Übersicht sind diese Vergleiche nicht dokumentiert 
worden. Sie können anhand der Datenmatrix leicht nachvollzogen werden.) Auch der übliche Vergleich 
zwischen den Geschlechtern zeigt wenig aussagekräftige Ergebnisse. Die technischen Grundlagen und 
die Nutzung von Stud.IP sind nicht weiter auffällig. Deutliche Unterschiede zeigen sich einzig beim 
Umgang mit den Lehrmaterialien. Die Studentinnen drucken das Material aus (kumulierte Zustimmung 
67,3 %, 75,2 %, 65,8 %; vgl., GST 3.8.2, Anhang 9, S. 110) und verwenden es in der Lehrveranstaltung 
für Notizen (kumulierte Zustimmung 58 %, 65,1 %, 57,7 %; vgl., GST 3.8.3, Anhang 9, S. 111) Studen-
ten dagegen nutzen sie weniger in Lehrveranstaltungen (kumulierte Zustimmung 42,1 %, 48,7 %, 
45,1 %; vgl., GST 3.8.3, Anhang 9, S. 111) und lesen deutlich öfter als Studentinnen (kumulierte Zu-
stimmung 20,7 %, 19,9 %, 21,1 %; vgl., GST 3.8.1, Anhang 9, S. 109) die Materialien gleich am Bild-
schirm durch (kumulierte Zustimmung 39,2 %, 32,1 %, 38,1 %; vgl., GST 3.8.1, Anhang 9, S. 109). 
Dass ein vertiefender Vergleich kaum Ergebnisse hervorbringt, lässt zwei Schlussfolgerungen zu. Zu-
nächst ist zu beachten, dass nur ein intensiver Einsatz von Stud.IP und allen Funktionalitäten die Basis 
für Abweichungen bilden könnte. Ist dieser nicht gegeben, so können auch keine Unterschiede entste-
hen. Des Weiteren lässt sich zu diesem Zeitpunkt eindeutig aufzeigen, dass Faktoren wie Geschlecht, 
angestrebter Abschluss oder Grund-Hauptstudium keine intervenierenden Variablen sind. Die Nutzung 






IEF MNF PHF WSF Gesamt 
WS 05/06 30 27 80 147 284 
WS 06/07 35 43 120 106 304 
WS 07/08 46 67 143 102 358 
Gesamt  111 137 343 355 946 
Tabelle 15: Kreuztabelle Erhebungszeitpunkt* ST 5.6 Fakultät (gekürzt) (FST Erhebungszeitpunkt, ST 5.6). 
9.2 Fakultätenvergleich: Zugriff auf die Plattform  
Bei der grundlegenden technischen Ausstattung der Studierenden sind keine entschei-
denden Unterschiede zu identifizieren. Die Nutzung des eigenen Rechners oder eines 
Notebooks ist Normalität und beide Medien werden an allen Fakultäten „sehr oft“ ge-
nutzt (vgl. Tabelle 16). Im direkten Vergleich ist zu erkennen, dass das Notebook im 
Laufe des Beobachtungszeitraumes immer häufiger an allen Fakultäten zum Einsatz 
kommt. An der IEF und PHF wird das Notebook mittlerweile sogar häufiger sehr oft 
genutzt, als der Desktop-Rechner (vgl. ebd.).  
 
Nutzung des Mediums: sehr oft 
Prozent von Fakultät IEF MNF PHF WSF 
Rechner 
WS 05/06 51,9 % 73,7 % 69,1 % 68,3 % 
WS 06/07 67,6 % 60,7 % 67,9 % 73,0 % 
WS 07/08 58,5 % 62,5 % 69,2 % 78,2 % 
Notebook 
WS 05/06 50,0 % 71,4 % 63,6 % 68,4 % 
WS 06/07 45,8 % 61,3 % 61,8 % 70,1 % 
WS 07/08 67,9 % 60,9 % 75,0 % 71,4 % 
PC-Pool 
WS 05/06 8,7 % 12,5 % 22,9 % 10,3 % 
WS 06/07 3,7 % 5,9 % 15,1 % 14,3 % 
WS 07/08 5,1 % 12,2 % 11,9 % 15,7 % 
Tabelle 16: Kreuztabelle Medien und Fakultät (gekürzt), (FST 1.1.1-1.1.3, ST 5.6) 
Der PC-Pool hat bei der Fokussierung auf eine häufige Nutzung eine nachgeordnete 
Position. An allen Fakultäten werden die PC-Pools als Ergänzung verwendet (vgl. FST 
1.1.3). Auch beim verwendeten Internetanschluss sind die Unterschiede marginal. Wie 
in der allgemeinen Auswertung der Studierenden bereits dargestellt wurde (vgl. ST 
1.2.1-1.2.5), ist ein deutlicher Trend hin zu den leistungsstarken Internetanschlüssen zu 
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erkennen (vgl. ST 1.2.3). Auf Ebene der Fakultäten kann am Beispiel des DSL-
Anschlusses aufgezeigt werden, dass an allen vier Fakultäten mindestens die Hälfte der 
Studierenden über einen solchen Anschluss verfügt. Erwartungsgemäß liegen dabei die 
Studierenden der IEF mit 73,9 % Nutzern vorn („sehr oft“, vgl. FST 1.2.3). Trotz der 
unterschiedlichen Ausgangslage, findet mindestens die Hälfte aller Befragten aus allen 
Fakultäten ihren Internetanschluss in Ordnung (vgl. FST 1.3). Hinsichtlich der Nutzung 
zeigen sich spezifische Abweichungen. Während der Vorlesungszeit nutzten in der letz-
ten Erhebung über die Hälfte der Studierenden der WSF Stud.IP „täglich“.383 Jeden Tag 
greifen ebenfalls die Teilnehmer aus der IEF auf die Plattform zu.  
 
 
Abbildung 34: Boxplot gruppiert (ST 3.1; ST 5.6). 
Die Studierenden aus der MNF und der PHF verwenden im Laufe der Erhebung das 
System, nach der Lage des Medians zu schließen, überwiegend „wöchentlich“ (vgl. Ab-
bildung 34).  
                                                 
383
 Aus diesem Grund ist keine Box zu erkennen. 
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Abweichungen beim Zugriff und Einsatz der Plattform sind somit nicht auf unterschied-
liche Ausgangsbedingungen der Studierenden an den vier Fakultäten zurückzuführen. 
Die Unterschiede hinsichtlich der technisch relevanten Grundausstattung weichen zwar 
voneinander ab, sie sind aber allenfalls marginal. Einzig die Nutzungshäufigkeit weicht 
deutlich ab. An dieser Stelle liegt die WSF vorne, was auf eine intensive Nutzung, auch 
oder gerade vonseiten der Dozentenschaft hindeutet384. Die Unterschiede müssen sich 
demnach aus den Konzepten der Lehrenden ergeben, die in der Befragung nicht erfasst 
wurden. 
9.3 Fakultätenvergleich: Der Highscore 
Ein Indikator für die Aktivitäten auf der Plattform ist die Highscore-Liste. In der hier 
gewählten Darstellung zeigt der Boxplot für alle vier Fakultäten eine offenkundige Ver-
änderung (vgl. Abbildung 35). 
 
Abbildung 35: gruppierter Boxplot Rang und Fakultät (vgl. ST 5.7, ST. 5.6). 
                                                 
384
 Im Verlauf der Auswertung ist zu erkennen, dass an der WSF eine besonders häufige Nutzung vor-
liegt. Die Gründe dafür sind im Rahmen dieser Erhebung nicht zu identifizieren. 
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Dem Boxplot ist zu entnehmen, dass an allen vier Fakultäten der jeweilige Median und 
die dazugehörige Box während der drei Erhebungsphasen nach unten geglitten sind. 
Demzufolge hat an allen Fakultäten die Aktivität innerhalb von Stud.IP nachgelassen. 
Insbesondere bei der PHF und WSF ist abzulesen wie der Median zu jedem Erhebungs-
zeitpunkt, stufenweise um einen Rang nach unten sinkt. Bei der IEF hat offensichtlich 
von Anfang an der spielerische Charakter dieses Tools nicht überzeugt. Hier werden 
über alle Erhebungsphasen die niedrigsten Ränge erreicht (vgl. ebd.). Bei der MNF ist 
das Bild am uneinheitlichsten. An dieser Fakultät scheint es im Wintersemester 06/07 
einen intensiven Einsatz von Stud.IP gegeben zu haben, der im folgenden Semester 
nicht mehr anzutreffen ist.385 Am unteren Quartil aller Fakultäten ist zudem abzulesen, 
dass ein Viertel der Studierenden einen sehr geringen Rang innehat. Aufgrund dessen ist 
davon auszugehen, dass durch dieses Tool nur eine sehr geringe Motivation erzeugt 
wird. Die höchsten Ränge wurden an der WSF erreicht. Als Schlussfolgerung ist daher 
anzunehmen, dass an der WSF diese sozial-kommunikative Komponente besonders 
Interesse erzeugt und Stud.IP auch für die Lehre am intensivsten genutzt wird.  
9.4 Fakultätenvergleich: Erste Einschätzung des Systems  
Die verschiedenen Statementfragen (ST 1.4.1-1.4.5; ST 4.1.3-4.15), zeigen einige auf-
schlussreiche Abweichungen. Bereits beim ersten Item dieses Fragenblocks sind ers-
taunliche Unterschiede zu erkennen (ST 1.4.1).  
                                                 
385
 Hier ist deutlich auf die kleine Fallzahl hinzuweisen MNF: 27, 43, 67 (vgl. FST 5.7). 
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Abbildung 36:gruppierter Boxplot Arbeitserleichterung und Fakultät (ST 1.4.1, ST 5.6). 
Für alle Studierenden ist Stud.IP eine Arbeitserleichterung. Der Median liegt, bis auf 
eine Ausnahme (PHF, Wintersemester 05/06), jedes Mal in der Kategorie trifft ziemlich 
zu (vgl. Abbildung 36). Bei der WSF liegt die gesamte Box unter dem Median. Das 
heißt, dass sich die Hälfte der Studierenden zwischen den Kategorien „trifft völlig zu“ 
und „trifft ziemlich zu“ einfindet. Daher ist zu schließen, dass an der WSF Stud.IP völ-
lig akzeptiert wird. Die Whiskers reichen nur bis zur Kategorie „teils/teils“. Negative 
Wertungen sind bei dieser Fakultät bereits Ausreißer was zu der Schlussfolgerung ein-
lädt, dass Studierende der WSF besonders deutlich eine Arbeitserleichterung spüren. 
Nahezu ein Spiegelbild stellen die Ergebnisse der MNF dar. Dort erscheint die Box 
oberhalb des Medians. Hieraus kann geschlossen werden, dass die Arbeitserleichterung 
weniger deutlich gegeben ist bzw. weniger von den Studierenden empfunden wird. Es 
stimmt nachdenklich, dass bei zwei Fakultäten – IEF, MNF,– kaum Veränderungen 
über die Zeit zu erkennen sind, bzw. ein leicht zunehmend negativer Trend (Verlage-
rung der Whiskers) zu erkennen ist. Dies spricht dafür, dass der Einsatz von Stud.IP 
über alle drei Jahre hinweg kaum Veränderungen unterlag. Hier ist erneut zu schließen, 
dass mehr Unterstützung für die Implementierung benötigt wird. An der PHF sind die 
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sprunghafte Veränderung zwischen den drei Erhebungszeitpunkten sowie die Zunahme 
der Streuung zu beachten. Dies deutet auf vielfältige Meinungen und eine eher zurück-
haltende Einstellung in Bezug auf die wahrgenommen Arbeitserleichterung hin (vgl. 
ebd.). Angesichts des geringen Einsatzes, kann diese Veränderung nicht überraschen. 
 
Bei dem zugespitzten Item, ob der Einsatz von Stud.IP für alle Dozenten verpflichtend 
sein sollte (FST 1.4.4), ist das Bild leicht zu interpretieren. Es entspricht offensichtlich, 
mehrheitlich dem Wunsch der Studierenden, dass eine größere Anzahl von Lehrenden 
die Lehr- und Lernplattform verwenden sollte (vgl. Abbildung 37). 
 
Abbildung 37: gruppierter Boxplot Verpflichtung und Fakultät (ST 1.4.4, ST 5.6). 
Bei den zwölf einzelnen Boxplots liegt der Median siebenmal in der Kategorie „trifft 
völlig zu“. Bezogen auf die einzelnen Fakultäten, bedeutet dies, dass die PHF und WSF 
sehr deutlich für eine allgemeine Verpflichtung der Dozentenschaft wären. Bei der 
MNF, entsteht erneut der Eindruck, dass auf eine Art Testphase im Wintersemester 
06/07 eine ablehnende Reaktion im folgenden Semester erfolgte. Denn im Winterse-
mester 07/08 lag der Median bereits bei „teils/teils“. Bei der IEF ist mit Ausnahme der 
ersten Erhebung eine gleichbleibende Zustimmung zu diesem Item gegeben (vgl. ebd.). 
202 
 
Bei der Frage nach der Zufriedenheit mit der Plattform bleibt die positive Grundhaltung 
für das System grundsätzlich erhalten. Die Abweichungen zeigen sich eher im Detail. 
 
 
Abbildung 38: Boxplot gruppiert: Zufriedenheit und Fakultät (ST 4.1.3, ST 5.6). 
Zum Zeitpunkt der offiziellen Einführung der Plattform, im Wintersemester 05/06 streu-
te an allen Fakultäten der Wert über die gesamte Skala. In den folgenden Erhebungen 
verkleinern sich die Boxen und auch die Whiskers verlassen den Endpunkt des negati-
ven Bereichs der Skala („trifft gar nicht zu“, vgl. Abbildung 38). Demzufolge kann ge-
schlossen werden, dass durch den zunehmenden Einsatz eine konzentriertere Meinungs-
bildung erfolgt ist. 
An der IEF liegt in den letzten beiden Erhebungsphasen der Median in der Kategorie 
„trifft ziemlich zu“. Die Box bildet sich in Richtung der Kategorie „teils/teils“ aus. Da-
mit ist eine eher abwägende Haltung der Befragten zu erkennen. Diese zeigt sich ebenso 
an den weitgehend ähnlichen Boxplots bei der MNF und PHF. Bei der WSF liegt der 
Median jeweils gleich, doch die einzelnen Boxen haben sich in den letzten beiden Erhe-
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bungen in den positiven Teil der Skala verlagert. Dem intensiveren Einsatz folgt dem-
nach auch eine höhere Zufriedenheit (vgl. ebd.). 
9.5 Fakultätenvergleich: Ausgangsbedingungen für die Lehre  
Ein möglicher Ausgangspunkt für die Betrachtung der Lehre ist es die Anzahl der be-
suchten Lehrveranstaltungen und deren Repräsentation in Stud.IP zu untersuchen. An-
hand des unten aufgeführten Boxplots (Abbildung 39) sind auch in diesem Bereich je 
nach Fakultät Abweichungen zu erkennen. 
 
Abbildung 39: Boxplot: Anzahl der Lehrveranstaltungen ( ST 1.5, ST 5.6). 
Die wenigsten Veranstaltungen besuchen Studierende der IEF. Hier liegt der Median bei 
6, 6 und 7 Lehrveranstaltungen. Die unsymmetrischen Boxen deuten jedoch an, dass ein 
Großteil der Informatikstudenten eher mehr Veranstaltungen besucht. An der MNF ist 
der Median bei 8, 7 und 7 verortet. Ähnlich wie bei der IEF bleiben auch hier die Boxen 
und die Lage Whiskers über alle drei Erhebungsphasen recht ähnlich. Das heißt bei die-
sen beiden Fakultäten scheinen sich durch Veränderungen (z. B. BA/MA-Studiengänge) 
wenig Abweichungen an den eigentlichen Abläufen zu ergeben. Dagegen zeigen die 
PHF und MNF einen eher unruhigen Verlauf. Bei der PHF liegt der Median recht stabil 
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bei 12, 11 und 11 Lehrveranstaltungen. Damit liegt er fast doppelt so hoch, wie bei der 
IEF (Die Box ist rechtsschief, sodass 25 % der Studentenschaft offensichtlich an noch 
mehr Unterrichtseinheiten teilnehmen). Auffällig ist die hohe Spannweite (Abstand der 
Whiskers), die verdeutlicht, dass erhebliche Unterschiede bestehen.386 Diese erklären 
sich vermutlich durch das breitere Angebot verschiedener Studiengänge an der PHF. An 
der WSF sind in den ersten beiden Erhebungen kleine Boxen zu erkennen, während in 
der letzten Erhebung die Box breiter wird und die Spannweite der Whiskers ebenfalls 
zunimmt. Folglich gehen auch hier die Meinungen weiter auseinander. Der Median ver-
bleibt jedoch über den gesamten Erhebungszeitraum stabil bei 8 (vgl. ebd.).  
 
Betrachtet man infolge wie viele von diesen Lehrveranstaltungen auf Stud.IP vertreten 
sind, erhält man eine unzweideutige Grafik (vgl. ST 2.1.1). Zunächst ist zu beachten, 
dass es sich um eine Schätzfrage handelt, dennoch ist die Entwicklung deutlich nach zu 
zeichnen. Dem Boxplot ist zu entnehmen, dass an der IEF der MNF und WSF ein kon-
tinuierlicher Anstieg des Median zu verzeichnen ist. An diesen Einrichtungen wird die 
Plattform demnach zunehmend häufiger einbezogen (vgl. Abbildung 40).  
                                                 
386
 Insbesondere die Studierenden mit den angestrebten Abschlüssen Lehramt und Diplom besuchen viele 
Lehrveranstaltungen. Aufgrund der geringen Fallzahlen, die sich durch die weitere Aufspaltung ergeben, 
erscheinen Schlussfolgerungen an dieser Stelle übereilt. 
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Abbildung 40: Boxplot gruppiert: Anteil LV und Fakultät (ST 2.1.1; ST 5.6). 
Eindeutig angenommen wurde die Lehr- und Lernplattform von der ersten bis zur letz-
ten Erhebung an der WSF. Nach Schätzung der Teilnehmenden sind mittlerweile 70 % 
der Lehrveranstaltungen auf der Plattform vertreten. Die unsymmetrische Box zeigt eine 
Verlagerung nach unten, das heißt dass für ein Viertel der Befragten eher weniger Ver-
anstaltungen vertreten sind. Dessen ungeachtet liegt die WSF weit vor den anderen Fa-
kultäten. Bei der IEF sind, der Lage des Medians zu Folge, durchschnittlich 50 % der 
Veranstaltungen vertreten. Ein leichter Anstieg über die drei Messpunkte ist ebenfalls 
bei der MNF festzustellen. Allerdings pendelt sich die Nutzung bei 30 % ein. Somit 
spielt die Plattform an dieser Fakultät eine untergeordnete Rolle. Die PHF ist die einzi-
ge Fakultät, an welcher der Median stabil bei 20 % verortet ist. Die kontinuierliche Ver-
kleinerung der Box, lässt schließen dass sich die Meinungen der Studentenschaft deut-
lich um diesen Schätzwert konzentrieren. Somit ist es wahrscheinlich, dass tatsächlich 
nicht mehr als 20-30 % der Lehrveranstaltungen in Stud.IP realisiert werden (vgl. ebd..). 
An der PHF gibt es demgemäß die wenigsten Entwicklungen in Bezug auf den Einsatz 
von Stud.IP. Aufgrund der Tatsache, dass an der PHF Studierende durchschnittlich die 
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meisten Veranstaltungen besuchen, würde ein stärkerer Einsatz von Stud.IP offensich-
tlich am deutlichsten zu Verbesserungen führen (vgl. Abbildung 39 und 40). 
 
Aufgrund der logischen Tatsache, dass die Lehrenden der jeweiligen Fakultät die Lehr-
veranstaltungen eigenverantwortlich auf Stud.IP bereitstellen kann der folgende Boxplot 
nicht überraschen (vgl. Abbildung 41). 
  
 
Abbildung 41: Boxplot gruppiert: Anteil Dozenten und Fakultät (ST 2.1.2; St 5.6). 
Im direkten Vergleich mit dem vorangegangen Boxplot sind deutliche Ähnlichkeiten zu 
entdecken. Besonders auffallend ist dies bei der WSF. Dort liegt der Median dieses 
Boxplots jeweils eine Einheit (10 %) unter dem Median des Lehrveranstaltungs-
Boxplots (vgl. Abbildung 40 und 41). Zieht man die Ergebnisse der Dozenten-Erhebung 
hinzu, so ist zu eruieren, dass ein Großteil der Dozentenschaft mehrere ihrer Lehrver-
anstaltungen bereitstellen (vgl. DT 2.1.1). Demgemäß muss der geschätzte Anteil der 
Lehrveranstaltungen höher sein, als der geschätzte Anteil der Dozentenschaft. Da dies 
meistens der Fall ist, kann daher auch auf eine logische Konsistenz dieser beiden Fragen 
und auf eine sorgfältige Bearbeitung der Fragebögen durch die Studierenden geschlos-
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sen werden. Bei den anderen drei Fakultäten sind die Boxen nahezu gleich verteilt. Auf-
fällig ist lediglich, dass beim geschätzten Anteil der Lehrenden die Streuung deutlicher 
ausfällt. Dies lässt sich aus der Lage der Whiskers direkt erschließen (vgl. ebd.). 
 
Zusammenfassend ist den Auswertungen folgend zu erklären, dass der Einsatz von 
Stud.IP an der MNF und PHF am Anfang steht. Mit durchschnittlich zwischen 20 % 
und 30 % der Lehrveranstaltungen und ebenso der Lehrenden ist von einem zaghaften 
Beginn zu sprechen. Akzeptiert wird die Plattform dagegen an der IEF und an der WSF. 
An jenen beiden Fakultäten ist ein sehr intensiver Einsatz, mit einem Anteil von bis zu 
70 % der Veranstaltungen, zu finden (vgl. ebd.).  
9.6 Fakultätenvergleich: Bereitgestellte Lehrmaterialien 
Bezogen auf die zur Verfügung gestellten Arbeitsmaterialien gibt es kaum Unterschiede 
zwischen den Fakultäten. Wie dargestellt wird Stud.IP an der WSF häufiger für die 
Lehrveranstaltungen eingesetzt, doch das grundlegende Konzept dafür ist nahezu iden-
tisch. An allen Fakultäten wird ein Skript in verschiedener Form, entweder komplett 
oder in einzelnen Abschnitten, bereitgestellt. Ergänzend erhalten die Studierenden Auf-
gaben und Übungen (vgl. Tabelle 17).  
Bereitgestellte Lehrmaterialien 
Skript 
Semester IEF MNF PHF WSF 
WS 05/06 26,7 % 59,3 % 26,3 % 35,4 % 
WS 06/07 31,4 % 46,5 % 31,7 % 32,1 % 
WS 07/08 43,5 % 40,3 % 25,9 % 35,3 % 
Teile des Skripts 
WS 05/06 53,3 % 40,7 % 55, % 53,1 % 
WS 06/07 60, % 41,9 % 65, % 60,4 % 
WS 07/08 56,5 % 53,7 % 62,2 % 56,9 % 
Aufgaben/ Übungen 
WS 05/06 69, % 47,8 % 33,3 % 54,2 % 
WS 06/07 73,5 % 58,5 % 24,5 % 57,1 % 
WS 07/08 90,9 % 61,1 % 39,8 % 59,6 % 
Tabelle 17: Fakultätenvergleich: Bereitgestellte Lehrmaterialien (kumulierte Zustimmung, FST 3.7.1-3.7.3). 
 
Auffällig ist neben einigen deutlichen Schwankungen an manchen Fakultäten (z. B. 
Skript und Aufgaben/Übungen an der PHF, vgl. Tabelle 17) die deutliche Zunahme der 
drei Optionen an nahezu allen Fakultäten. Unübersehbar ist bei der IEF die Zunahme 
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bei der Bereitstellung des Skripts und insbesondere die hohe Priorität, welche Aufga-
ben/Übungen haben. Bei der MNF ist eine gegenläufige Entwicklung zwischen dem 
gesamten Skript und Teilen desselben zu erkennen. Folglich wurde zunächst das gesam-
te Skript auf einmal in Stud.IP hochgeladen. Mittlerweile scheinen jetzt häufiger einzel-
ne Sequenzen auf der Plattform eingestellt zu werden. Desgleichen sind an dieser Fakul-
tät Aufgaben/Übungen ein Schwerpunktthema. An der PHF dagegen sind diese, den 
Ergebnissen der Erhebung folgend, weniger wichtig als an den anderen Fakultäten. Al-
lerdings gewinnen sie jedoch über den Erhebungszeitraum mit bis 39,8 % im Winterse-
mester 07/08 deutlich an Bedeutung. Auch an der WSF ist mit leichten Abweichungen 
in der Höhe der Ausprägungen die Bedeutung von Teilen des Skriptes und Aufgaben/ 
Übungen der Tabelle zu erschließen (vgl. ebd.). 
 
Der hohe Stellenwert des Skripts setzt sich entsprechend bei der Nutzung durch die Stu-
dierenden fort. An der WSF wird beispielsweise deutlich, dass seit dem Wintersemester 
06/07 kontinuierlich mehr als 40 % der Studentenschaft das Skript für Notizen während 
der Lehrveranstaltung nutzt („trifft völlig zu“, vgl. FST 3.8.3.). An anderen Fakultäten 
nutzen zwischen 15 % und 30 % der Studierenden diese Option (vgl. ebd.).387 Darüber 
hinaus gibt es kein fakultätsspezifisches Profil, vielmehr scheinen hier individuelle Stra-
tegien der Studierenden relevant zu sein (FST 3.8.1-3.8.3). 
9.7 Fazit des Fakultätenvergleichs 
Die Ergebnisse dieses Teilvergleiches sind m. E. sehr interessant. Angesichts der gerin-
gen und stark schwankenden Fallzahlen zwischen 30 und 143 Personen pro Fakultät 
und Erhebungszeitpunkt ist Zurückhaltung bei der Interpretation geboten (vgl. Kapitel 
9.1). Erneut konnte aufgezeigt werden, dass die technischen Grundlagen nicht wesent-
lich voneinander abweichen (vgl. ebd.). Überdies zeigen sich auch sonst nur wenige 
Unterschiede auf Fakultätsebene. Deutlich wird die hohe Bedeutung des Skripts an allen 
Fakultäten. Spezifischer ist dagegen der Umgang mit Aufgaben/Übungen. Diese sind an 
der IEF und WSF relevanter als an der PHF. Demgegenüber steht der eher zurückhal-
tende Einsatz von Stud.IP an der MNF, während man an der PHF nach diesen Beobach-
tungen von einer Stagnation sprechen kann. Die WSF und die IEF haben dagegen 
Stud.IP in ihre Lehre integriert. Dort sind bis zu 70 % der Lehrveranstaltungen in 
                                                 
387
 Die Nutzung dieser Option ist direkt abhängig von den Lehrenden. Nur wenn diese das Skript bzw. 
Teile des Skripts rechtzeitig vor der Lehrveranstaltung zum Download anbieten, können die Studieren-
den es für Notizen nutzen. 
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Stud.IP eingerichtet (vgl. FST 2.1.1). Erneut werden die wesentlichsten Ergebnisse in 
Thesen zusammengefasst.  
 
These 5: 
Marginale Unterschiede an den vier untersuchten Fakultäten.  
Aufseiten der Studierenden gibt es keine entscheidenden Unterschiede bei den grundle-
genden technischen Bedingungen. Studierende alle Fakultäten haben einen sehr guten 
Zugang zu einem PC (eigener Rechner, Notebook, PC-Pools) und sie verfügen mehr-
heitlich über Internetanschlüsse mit hoher Bandbreite (vgl. Kapitel 9.1). Stud.IP wird 
häufig besucht, aber wenig genutzt. Die gesamten Tools von Stud.IP führen an allen 
vier untersuchten Fakultäten gleichermaßen eine untergeordnete Rolle. Im Mittelpunkt 
steht die Distribution von Lehr- und Lernmaterialien. Hierbei liegt ein klarer Schwer-
punkt auf der Bereitstellung des Skriptes (vgl. Kapitel 9.5). Bei der Verbreitung zeigt 
sich, dass die WSF und die IEF die Plattform häufiger Nutzen und dort mehr Lehrver-
anstaltungen bereitstehen. Zudem werden Aufgaben/Übungen intensiver einsetzen (vgl. 
ebd.) Den Grund für diese intensivere Nutzung anhand weiterer Untersuchungen zu 
identifizieren wäre für die Entwicklung einer universitätsweiten Strategie hilfreich.  
 
These 6: 
Die Gemeinsamkeit Skript sollte strategisch genutzt werden. 
Bei den für den Vergleich gewählten Fakultäten könnte man eine Vielzahl von Unter-
schieden aufgrund der unterschiedlichen Anforderungen erwarten.388 Die tatsächliche 
Nutzung zeigt aber, dass zum jetzigen Zeitpunkt keine spezifische Nutzungskultur der 
Lehr- und Lernplattform besteht. Alle Fakultäten stellen aber Skripte bereit. Dieses wird 
in der jeweiligen Ausgestaltung sicherlich sehr stark voneinander abweichen. Es ist je-
doch ein eindeutiger Indikator, dass an allen Fakultäten der Bedarf besteht Lehrmateria-
lien (und Aufgaben/Übungen) für die Studierenden bereitzustellen. Dabei gewinnt die 
digitale Bereitstellung immer mehr an Vorrang vor Semesterapperaten in Bibliotheken 
und Copyshops. Diese Gemeinsamkeit gilt es zu betonen und strategisch für die Imple-
mentierung der Lehr- und Lernplattform zu nutzen, um die teilweise unnötige Verstreu-
ung von Lehr- und Lernmaterialien zu reduzieren. 
                                                 
388
 Reduziert und klischeehaft z. B. mathematische und physikalische Formelsammlungen an der MNF 
und lange klassische Texte an der PHF.  
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10. Die Ergebnisse der Befragung der Lehrenden389 
10.1 Begriffliche Klärung  
Mit dieser Variante des Fragebogens sollten die Lehrenden der Universität Rostock 
angesprochen werden. In der Terminologie von Stud.IP bedeutet dies, dass alle 
Personen mit der Stud.IP Rechtestufe „Dozent“ oder „Admin“ teilnehmen konnten. Aus 
diesem Grund umfasst die Stichprobe Professoren, Doktoren 390 , wissenschaftliche 
Mitarbeiter und auch Studierende (s. u.; vgl. DT 5.3). Insbesondere bei der größten 
Gruppe, den wissenschaftlichen Mitarbeitern ist zu erkennen, dass diese nur zum Teile 
eine lehrende Funktion wahrnehmen, vereinzelt sind sie auch administrativ oder 
überwiegend forschend tätig (vgl. DK Anhang 16.1: Nr. 19, S. 247; Anhang 16.2: Nr. 8, 
S. 250). Bei den Studierenden mit diesen Rechten handelt es sich in der Regel um 
studentische Hilfskräfte. Jene übernehmen weniger lehrende Tätigkeiten391, sondern 
unterstützen ihre Lehrenden bei organisatorischen Aufgaben (z. B. das Anlegen und 
Betreuen der Lehrveranstaltungen). Demzufolge verfügen diese Studierenden über 
einen tieferen Einblick in die Gestaltung und Nutzung des Systems, sodass deren 
Einschätzung durchaus der Gruppe der Verantwortlichen zugerechnet werden kann. 
Zudem ist die Stichprobe dieser Population in allen drei Erhebungen mit 50, 32 und 44 
Teilnehmern recht klein ausgefallen392, sodass auf die Bewertung der Studierenden 
nicht verzichtet werden konnte.  
10.2 Eine kritische Reflexion zur Aussagekraft dieser Stichprobe 
Auf die mangelnde Aussagekraft der Ergebnisse wurde bereits in Kapitel 7.4.2.2 
hingewiesen. Sowohl hinsichtlich der geringen Größe als auch in Bezug auf die 
demografische Zusammensetzung und die Heterogenität der Positionen liefert diese 
selbstselektive Stichprobe keine repräsentativen Ergebnisse. In einem kritischen 
                                                 
389
 Alle wesentlichen Zahlen werden direkt im Text zitiert. Der vollständige Tabellensatz der Lehrenden 
befindet sich im Anhang 11, S.143-216. 
390
 Aus Gründen der Übersicht werden diese beiden Gruppen zur Gruppe der Dozenten zusammengefasst. 
391
 Also im Sinne eines Tutors (Student, der eine lehrende oder betreuende Tätigkeit übernimmt). Auch 
diese Bezeichnung ist als virtueller Rang in Stud.IP möglich (vgl. DK Anhang 16.1 Nr. 34, S. 247; An-
hang 16.2: Nr. 5, S. 250). 
392
 Die geringe Größe der Stichproben ist auch der Grund, warum auf alle vertiefenden statistischen Ver-
fahren verzichtet wird. Es wäre m. E. sowohl statistische als auch forschungsmethodisch falsch weitere 
Analysen vorzunehmen. Aus Gründen der Lesbarkeit wird gegebenenfalls auf die Prozentwerte zurück-
gegriffen. Diese ermöglichen m. E. ein einfacheres Erschließen der Verteilungen als die Nennung der 
reinen Zahlen. 
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Grundverständnis sagen die ermittelten Werte etwas über die Teilnehmer der Stichprobe 
aus und sind keinesfalls auf die Gesamtsituation an der Universität Rostock übertragbar. 
Sie sind also im Sinne einer ersten explorativen Betrachtung als Indikator für die 
tatsächliche Nutzung zu interpretieren. In der direkten Konsequenz bedeutet dies, dass 
die Auswertung dieser Ergebnisse auf grundlegende Häufigkeitsverteilung beschränkt 
werden muss und alle weiteren statistischen Verfahren obsolet sind.  
 
Die durchdachten und kritischen Kommentare (vgl. Kapitel 10.11.) weisen auf eine 
intensive Auseinandersetzung mit dem System hin. Damit liegt die Vermutung nahe, 
dass insbesondere aktive Nutzer sowie Lehrende mit einer kritisch-reflektierenden 
Haltung den Fragebogen ausgefüllt haben. Die Einschätzung dieser Teilpopulation 
dürfte deutlich von der allgemeinen Sichtweise auf Stud.IP abweichen. Die Ergebnisse 
sind daher als ein erster Indikator für den tatsächlichen, praktischen Einsatz zu 
interpretieren. 
 
Aufgrund dieser Vorüberlegungen werden im Folgenden die Ergebnisse ausschnitthaft 
vorgestellt. Der Fokus liegt neben den demografischen und technischen Grundlagen auf 
den aussagekräftigsten Befunden. Die Interpretation und die weiteren 
Schlussfolgerungen sind in diesem Zusammenhang, aufgrund der nicht-repräsentativen, 
kleinen und heterogenen Stichprobe, spekulativ. Da es sich um die erste explorative 
Untersuchung überhaupt handelt, ist es m. E. von Interesse eine eher freie Interpretation 
vorzunehmen, als die Ergebnisse der Umfrage unter den Lehrenden, aufgrund der 
geringen Stichprobengröße, überhaupt nicht vorzustellen.  
10.3 Demografische Grundlagen  
An den drei Erhebungen beteiligten sich insgesamt 126 Personen (50, 32, 44). Zu den 
drei Erhebungszeitpunkten waren jeweils ca. Zweidrittel der Befragten unter 35 Jahren 
alt (vgl. DT. 5.2). Die Verteilung der Geschlechter, liegt bei einem Drittel weibliche 
Teilnehmerinnen und zwei Dritteln männlichen Teilnehmern. Es beteiligten sich 
insgesamt 34 Doktoren und Professoren, 72 Mitarbeiter393, 8 studentische Hilfskräfte, 
sowie 12 Personen in der Kategorie "Sonstiges"394 (vgl. DT 5.3). Die Schätzung der 
Befragten, wie hoch der Anteil ihrer Kollegen ist, die das Stud.IP nutzen, streut über die 
                                                 
393
 Diese Kategorie umfasst sowohl Lehrende als auch administrativ tätige Mitarbeiter. 
394
 Teilnehmer, die „Sonstiges“ angekreuzt haben, gaben an, dass sie z. B. als Tutor arbeiten. 
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gesamte Skala (vgl. DT 2.1.2). Diese Frage scheint tatsächlich kaum zu beantworten zu 
sein, da die meisten Antworten in der Kategorie: „Kann ich nicht beurteilen“ zu finden 
sind (22 % (11), 16 % (5), 34 % (15); DT 2.1.2). Weiterhin schätzen sie, dass die Hälfte 
ihrer Kollegen im System aktiv ist (22 % (11), 12 % (4), 16 % (7), DT 2.1.2). Der 
Anteil der Studenten wird dagegen deutlich auf einen Bereich zwischen 80-100 % 
Nutzer geschätzt (vgl. DT 2.1.3). Zwischen diesen Werten ist also eine deutliche 
Diskrepanz zu erkennen, die auf die Verwendung von verschiedenen E-Learning-
Systemen aufseiten der in der Lehre tätigen Personen hindeutet 395 , während die 
Studenten quasi gezwungen werden, das E-Learning-System zu nutzen, welches der 
entsprechende Hochschullehrer anbietet. 
10.4 Verteilung auf die Fakultäten 
Die meisten Respondenten stellte insgesamt die Juristische Fakultät mit 23 
Teilnehmern.396 Danach folgen die Fakultät für Informatik und Elektrotechnik mit 19, 
die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultät mit 18 und die Philosophische 
Fakultät mit 13 Teilnehmern (kumuliert, vgl. DT 5.4). An verschiedenen (mindestens 2 
Fakultäten) waren 15 Personen tätig. Eindeutig zu interpretieren ist das Ergebnis für 
Fakultäten, welche kaum vertreten sind. Sowohl die Medizinische Fakultät (0, 1, 1, vgl. 
DT 5.4), als auch die Fakultät für Maschinenbau und Schiffstechnik (2, 1, 2; vgl. DT 
5.4) setzen in verschiedenen Abschnitten der Ausbildung ihrer Studierenden 
schwerpunktmäßig andere E-Learning-Systeme ein (vgl. Kapitel 2.5.4) 397 . Dieser 
Ergebnisteil belegt, dass Stud.IP von bestimmten Fakultäten nicht oder nur in Ansätzen 
(z. B. von einer einzigen Lehrperson in dieser Fakultät) genutzt wird. Im Vergleich mit 
den Ergebnissen der Studierenden-Befragung und den Betrachtungen des Einsatzes von 
E-Learning an der Universität Rostock ist klar zu erkennen, dass Stud.IP eben nicht die 
einzige E-Learning-Plattform bzw. ein E-Learning unterstützendes System ist, sondern 
nur eine von vielen verschiedenen Möglichkeiten. Inwieweit diese Installationen 
experimentell sind oder ein kontinuierlicher Einsatz zugrunde liegt und in welchem 
                                                 
395
 Oder es wird kein E-Learning eingesetzt. 
396
 Mit einem Bezug zu den aktuellen Entwicklungen an der Universität könnte man die abnehmende 
Teilnehmerzahl (13, 6, 4; DT 5.4) auch auf die Schließung der Juristischen Fakultät zurückführen (vgl. 
http://www.jura.uni-rostock.de). 
397
 Diese Verteilungen sagen noch nichts über die tatsächliche Relevanz des Einsatzes von Stud.IP aus. 
Sie müssten zum einen in ein Verhältnis zur Größe der Fakultät bzw. zur Anzahl der Mitarbeiter, der 
Studenten, der Lehrveranstaltungen gesetzt werden. Aufgrund der kleinen Stichprobe ist der Aufwand 
zur Ermittlung dieser Werte jedoch nicht gerechtfertigt. Die grundlegenden Zahlen liegen nicht zentral 
vor (außer z. B. in der Personalabteilung, die aufgrund des Datenschutzes berechtigterweise nicht zu-
gänglich sind) und sind mit öffentlich zugänglichen Quellen nicht zeitnah zu identifizieren.  
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Umfang diese eingesetzt werden, sollte ein Schwerpunkt einer inneruniversitären 
Diskussion um den Einsatz von E-Learning sein. 
10.5 Die Highscore-Liste 
Die erreichten Ränge auf dem Score-Listen zeigen, dass hier nicht die höchsten Ränge 
der Studierenden-Befragung erreicht werden. Vielmehr werden Werte erzielt, die auf 
einen aktiven Einsatz von Stud.IP hindeuten.398 Als Mittelwert ergibt sich der Rang 
Könnerin/Könner.399 Der Modus ist Meisterin/Meister, demnach ist der größte Anteil 
recht aktiv im System. Das belegt auch die Nutzung der ergänzenden Funktionen. Ein 
Teil wie der Chat (vgl. DT 3.3.6) oder das WIKI (vgl. DT 3.3.11) wird zwar nur in 
Ansätzen genutzt. Der Planer (vgl. DT 3.3.2), das Forum (vgl. DT 3.3.7) und auch die 
grundlegenden Informationsfunktionen wie Homepage (vgl. DT 3.3.4) und 
Personensuche (vgl. DT 3.3.10) werden jedoch von ca. einem Drittel eingesetzt. Nahezu 
von allen (ca. 80-90 %) werden die Funktionen News (vgl. DT 3.3.6) und 
selbstverständlich die Bereitstellung von Dateien zum Download (vgl. DT 3.3.1 und 
3.5.2) eingesetzt. Die Verwendung der Highscore-Liste, als non-reaktiver Hinweis ist 
sicherlich eingeschränkt, trotzdem ist dieser Wert m. E. ein weiteres Indiz dafür, dass 
die Dozenten, welche das System einsetzen, dieses auch relativ häufig nutzen und auch 
die ergänzenden Funktionen teilweise verwenden.  
Statistik Rang Dozenten Studenten 
WS 05/06 
N 50 345 
Median 10,00 8,00 
Modus 13 6 
WS 06/07 
N 32 362 
Median 11,00 8,00 
Modus 12 6 
WS 07/08 
N 44 457 
Median 11,00 6,00 
Modus 13 5 
Tabelle 18: Statistik Rang (DT 5.5 und ST 5.7). 
 
                                                 
398
 Diese Werte deuten das Vorhandensein einer eigenen gestalteten Homepage innerhalb von Stud.IP 
sowie auf die verschiedenen Aktivitäten im Bereich der Lehrveranstaltungen hin. 
399
 Der exakte Mittelwert liegt bei 9,7 und zwischen den verbalisierten Rängen.  
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Wie der Vergleich mit den Ergebnissen der Studenten-Befragung zeigt, sind dort 
wichtige Kennwerte wie der Median und vor allem auch der Modus deutlich geringer 
(vgl. Tabelle 18). 400  Dies spricht eindeutig dafür, dass sich an der Untersuchung 
Lehrende beteiligt haben, die offensichtlich Stud.IP intensiver nutzen und ein Interesse 
für das System (oder E-Learning an sich) mitbringen.  
10.6 Zugriff auf Stud.IP und technische Ausgangslage 
Der Zugriff auf die Plattform erfolgt am häufigsten vom Büro-Rechner aus („sehr oft“ = 
37, 17, 20, DT 1.1.1). Der eigene Rechner oder das Notebook werden ohne deutliche 
Polarisierungen eingesetzt (vgl. DT 1.1.2, DT 1.1.3). Interessant ist die Zunahme der 
Streuung beim Büro-Rechner während der drei Jahre. Konzentrierten sich in der ersten 
Erhebung noch 74 % (37) der Befragten auf die Kategorie „sehr oft“, sind es in der 
dritten Erhebung nur noch 45 % (20). Dies deutet in Kombination mit den Ergebnissen 
der anderen Nutzungsmöglichkeiten eine zunehmende Flexibilisierung im 
Nutzungsverhalten an. Die Befragungsteilnehmer scheinen sich nicht mehr nur an einen 
Rechner zu setzten, sondern das Gerät zu verwenden, welches gerade vorhanden ist.  
 
Der eigene Büro-Rechner (verbunden über das Universitätsnetz) wird am häufigsten 
eingesetzt. Somit ist die Frage des Internet-Zuganges beim Lehrkörper weniger relevant 
als bei den Studierenden (vgl. DT 1.2.1.-1.2.5) 401 . Dessen ungeachtet kann eine 
langsame Internetverbindung ein hemmender Faktor sein. Tatsächlich zeigt die 
subjektive Einschätzung der Leistungsfähigkeit des Internetanschlusses von Zuhause 
aus, dass in den letzten beiden Erhebungen die Zufriedenheit deutlich gestiegen ist. 
Über die Hälfte der Befragten (56 % (18); 66 % (29); DT 1.3) findet ihren 
Internetanschluss „in Ordnung“, während in der ersten Erhebung nur 26 % (13) (ebd.) 
dieser Meinung waren. Dies könnte ein Grund sein, dass immer weniger Lehrende 
Stud.IP nicht von Zuhause aus nutzen („Keine Nutzung“ = 26 %, 13 %, 11 %; DT 1.3). 
 
Auch die Fragen nach einem einfachen Login (DT 4.1.1) und ob die Eingewöhnungszeit 
kurz war (DT 4.1.2), wurde von Befragten zustimmend beantwortet. Den Login 
                                                 
400
 In diesem Fall sind die Zahlen aussagekräftiger, als die entsprechenden verbalen Äquivalente. 
401
 Zu Spekulationen lädt an dieser Stelle die Tatsache ein, dass in der zweiten und dritten Erhebung mehr 
Nutzer das WLAN („sehr oft“= 7; 15) nutzten als das Notebook („sehr oft“ = 4; 5). Möglich wäre z. B. 
der Einsatz von anderen internetfähigen Geräten (z. B. ein PDA) oder dass der Begriff WLAN nicht be-
kannt ist und mit dem allgemeinen Universitätsnetzwerk (RUN) gleichgesetzt wird. 
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empfanden in allen drei Erhebungsphasen ca. 80 % der Befragten als einfach 
(kumulierte Prozente, DT 4.1.1). Die Eingewöhnungszeit wird von ca. der Hälfte der 
Teilnehmer als kurz eingeschätzt (kumulierte Prozente, DT 4.1.2), während sich ein 
Viertel der Befragten eher abwägend verhält („teils/teils“ = 26 % (13), 22 % (7), 23 % 
(10), DT 4.1.2). Diese Einschätzung bestätigt die allgemeine Bedienungsfreundlichkeit 
von Stud.IP, wie sie auch schon an anderer Stelle nachgewiesen wurde (z. B. Kater 
2004402). Zusammenfassend lässt sich erkennen, dass von technischer Seite403, keine 
Gründe gegen einen intensiveren Einsatz des Systems sprechen.  
10.7 Einschätzung des Systems  
Anhand der Statementfrage lässt sich ablesen, dass konstant zwei Drittel der Befragten 
Stud.IP als Arbeitserleichterung empfinden (ca. 60 % (kumuliert „sehr oft“ + „oft“), DT 
1.4.1). Weiterhin sind die Lehrenden eindeutig für einen Ausbau der Nutzung sind (ca. 
60 % (kumuliert „sehr oft“ + „oft“), DT 1.4.2). Keine Einigkeit herrscht dagegen bei der 
Frage nach einer verpflichtenden Nutzung von Stud.IP404. Die größere Anzahl von 
Nutzern stimmt dieser Frage eindeutig zu („trifft völlig zu“ = 32 % (16), 25 % (8), 25 % 
(11); DT 1.4.4). Gegen dieses Item spricht sich eine kleinere Anzahl aus („trifft gar 
nicht zu“ = 22 % (11), 12 % (4), 27 % (12); DT 1.4.4). Es ist sicherlich nicht 
überraschend, dass vor allem die Professoren und Doktoren dieses Statement deutlicher 
ablehnen als die anderen Arbeitsstellen (vgl. EDT 1.4.4, Anhang 12.1, S. 217).  
 
Anhand weiterer Statementfragen lässt sich ein differenziertes Bild von Stud.IP 
ableiten. Zwar ist die Zufriedenheit mit Stud.IP deutlich vorhanden (ca. 50 % 
kumulierte Zustimmung; DT 4.1.3405), aber auch die kritisch abwägende Grundhaltung 
                                                 
402
 Die eigene Untersuchung, welche sich ausdrücklich nicht der Untersuchung der Bedienbarkeit widmet, 
zeigt dagegen deutliche Mängel des Systems auf. Einige Dozenten-Kommentare weisen deutlich auf 
Schwachstellen des Systems hin, vgl. DK Anhang 16.1:  Nr. 50, S. 244; Nr. 33, S. 247; Anhang 16.2: 
Nr. 25, S. 248; Nr. 32, S. 249; Nr. 14, S. 249; Nr. 2, S. 249; Nr. 7, S. 249; Anhang 16.3: Nr. 34, S. 251; 
Nr. 21, S. 252; Nr. 15, S. 252; Nr. 13, S. 252; Nr. 39, S. 252; Nr. 14, S. 253. Teilweise beziehen sich 
diese Kritikpunkte sogar auf solch grundlegende Elemente wie die Anordnung von Buttons zum Dateien 
Upload (DK Anhang 16.3: Nr. 15, S. 252). Wenn bereits diese elementaren Funktionen schwer auffind-
bar sind, muss die Nutzfreundlichkeit ernsthaft in Frage gestellt werden. (Diese Kommentare sind abzu-
grenzen von Anmerkungen, die sich auf die fehlende Verknüpfung von Stud.IP mit bereits existierenden 
Diensten der Universität Rostock (z. B. Mail-Dienste/Kalender/News-Server) beziehen.). 
403
 Zumindest aufseiten der Anwender. Bei größeren Zugriffen, z. B. bei Anmeldungen zum Semesterbe-
ginn sind laut Auskunft des Rechenzentrums die Serverlasten besonders zu berücksichtigen. 
404
 Diese Frage wurde bewusst zugespitzt: „Der Einsatz von Stud.IP sollte für alle Dozenten verpflichtend 
sein“ (DT 1.4.4.).  
405
 Sowohl in allgemeiner Hinsicht (DT 4.1.3) als auch in Bezug auf die Möglichkeiten für die Lehre (DT 
4.1.4). 
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wird mit abnehmender Tendenz von einer deutlich starken Gruppierung eingenommen 
(„teils/teils“ = 46 % (23), 31 % (10), 23 % (10); DT 4.1.3). Einen Wechsel zu einer 
anderen Plattform, ziehen die Lehrenden nicht in Erwägung („trifft gar nicht zu“ = 32 % 
(16), 34 % (11), 34 % (15); DT 4.1.5), beziehungsweise scheinen andere Lehr- und 
Lernmanagementsysteme nicht bekannte zu sein („Kann ich nicht beurteilen“ = 32 % 
(16), 28 % (9), 25 % (11), ebd.). Die Verbesserungsvorschläge und Änderungswünsche 
in den Kommentaren der Lehrenden belegen, dass Stud.IP nicht alle Bedürfnisse und 
Anforderungen erfüllt (vgl. Kapitel 10.11). 
 
In der Gegenüberstellung sind die Ergebnisse dieses Kapitels widersprüchlich. Zum 
einen wird Stud.IP als Arbeitserleichterung verstanden und ein weiterer Ausbau 
befürwortet. Ein großer Teil ist zufrieden mit dem System, aber der Einsatz sollte nicht 
verpflichtend sein. Es ist eine wohldurchdachte Strategie notwendig zu sein, die sowohl 
technische, didaktische als auch personelle und persönliche Ansprüche und Kenntnisse 
berücksichtigt, um eine Erhöhung des Einsatzes zu forcieren. Dem jetzigen Bottom-up-
Prozess scheint angesichts der vielfältigen Herausforderungen (personelle, technische 
und zeitliche Ressourcen etc.) die Stoßkraft für einen universitätsweiten Einsatz zu 
fehlen. 
10.8 Lehre  
Während der Vorlesungszeit wird das System von der Dozentenschaft überwiegend 
„wöchentlich“ = 46 % (23), 34 % (11), 34 % (15) bzw. „täglich“ = 28 % (14), 34 % 
(11), 48 % (21) eingesetzt (vgl. DT 3.1). Die Verlagerung hin zu einem Anstieg der 
täglichen Nutzung könnte als positiv gewertet werden, wenn nicht die Nutzungsform 
„mehrmals täglich“ = 20 % (10), 25 % (8), 11 % (5) im Gegenzug abgenommen hätte 
(vgl. DT 3.1).406 Diese recht hohe Form der Nutzung setzt sich in der vorlesungsfreien 
Zeit fort  („wöchentlich“ = 26 % (13), 37 % (12), 39 % (17), „selten“ = 46 % (23), 34 % 
(11), 41 % (18); DT 3.2). Diese hohe Nutzungsfrequenz zeigt, dass es sich bei den 
Teilnehmern tatsächlich um eine Personengruppe handelt, welche Stud.IP in ihr 
Lehrkonzept integriert haben. Dieses dürfte weniger auf die Kommunikation mit 
Studierenden (z. B. Forum, Stud.IP interner Chat, Mail) zurückzuführen sein, sondern 
vielmehr auf die Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialien. 
 
                                                 
406
 Dieser Effekt ist vermutlich erneut eher auf die geringe Stichprobengröße zurückzuführen. 
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Bei der Anzahl ihrer Lehrveranstaltungen gefragt, ergeben sich zwei Spitzen. Der 
überwiegende Teil der Befragten stellt eine Lehrveranstaltung oder zwei 
Lehrveranstaltungen bereit (vgl. Modus Tabelle 19).  
 
Statistik: Anzahl der Lehrveranstaltungen 
WS 05/06 
Median 2,00  
Modus 1 
Gültig 40  
Fehlend 10  
WS 06/07 
Median 2,00  
Modus 1  
Gültig 23  
Fehlend 9  
WS 07/08 
Median 2,00  
Modus 2  
Gültig 29  
Fehlend 15  
Tabelle 19: Anzahl der Lehrveranstaltungen (vgl. EDT 2.2, Anhang 12.2, S. 218). 
 
Darüber hinaus zeigt die Lage des Medians, der in allen drei Befragungen bei 2 liegt, 
dass die Hälfte der Befragten bis zu zwei Lehrveranstaltungen leitet und die andere 
Hälfte mehr als zwei. Diese Parameter sind ein weiterer Hinweis, dass die angestrebte 
Zielgruppe –Doktoren und Professoren – nicht erreicht wurde407.  
 
Relevanter ist die Frage nach dem Anteil der Lehrveranstaltungen auf der Plattform. 
Hier zeigt sich, dass der überwiegende Teil der Befragten, all ihre Veranstaltungen 
(100 %) auf Stud.IP anlegen (44 % (22), 34 % (11), 48 % (21); DT 2.1.1).408  Daraus 
lässt sich schließen, dass ein gewisser Mitnahmeeffekt entsteht. Wer einmal damit 
begonnen hat Stud.IP zu verwenden, der weitet augenscheinlich den Einsatz auf die 
meisten eigenen Lehrveranstaltungen aus. Folglich lässt sich der Schluss ziehen, dass 
schwerpunktmäßig Hürden überwunden werden müssten, die vor den eigentlichen 
praktischen Einstieg in das Learningmanagementsystem Stud.IP liegen. Das bedeutet, 
                                                 
407
 Aufgrund unterschiedlicher Stellenprofile weicht die Anzahl der zu leitenden Lehrveranstaltungen 
voneinander ab. Trotzdem liegt der Durchschnittswert für Doktoren und Professoren ungefähr in einem 
Bereich von 4-8 Lehrveranstaltungen und ist damit deutlich höher als der erreichte Modus von 1 bzw. 2. 
408
 Bei ein oder zwei Lehrveranstaltungen ist dieser Effekt nicht sehr groß. 
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dass die Akteure an der Universität Rostock Unterstützung benötigen, um Stud.IP 
zunächst einmal zu testen und sich quasi in die Plattform hinein zu begeben. Hier 
müsste ein pädagogischer Support einsetzen, der Lehrende aktiv an das System 
heranführt und Überzeugungsarbeit leistet. Ähnliche Gedankengänge finden sich auch 
in den Kommentaren der Befragten (vgl. DK Anhang 16.1: Nr. 33, S. 247; Anhang 16.2 
Nr. 32, S. 249; Anhang 16.3: Nr. 20, S. 253; Nr. 34, S. 251). Dies scheint für die 
tatsächliche Nutzung wesentlich relevanter zu sein, als die einfache Bedienbarkeit von 
Stud.IP409 mit einem rein technischen Support zu unterstützen. 
 
Nach Einschätzung der Dozentenschaft ist das System nur für bestimmte Funktionen 
gut geeignet. Die Analyse zeigt sowohl bei der Bereitstellung von Lehrmaterialien 
(„sehr gut“ = 68 % (34), 75 % (24), 77 % (34); DT 2.3.2) als auch bei der Erstellung 
von News/Terminen („sehr gut“ = 46 % (23), 56 % (18), 70 % (31); DT 2.3.6)410 ein 
eindeutiges, positives Ergebnis. Die weiteren Grundfunktionen werden sehr ambivalent 
eingeschätzt. Die Präsentation von Hausarbeiten/Referaten (DT 2.3.3) wird von einem 
überwiegenden Teil als positiv bewertet (kumulierte Zustimmung („gut“ + „sehr gut“) = 
36 % (18), 22 % (11), 36 % (16); DT 2.3.3), während ein deutlicher Anteil der 
Befragten sich um eine eher abwägende Position versammelt („teils/teils“ = 22 % (11), 
22 % (7), 20 % (9); DT 2.3.3) oder gar keine Erfahrungen mit dieser Funktion hat 
(„Kann ich nicht beurteilen“ = 12 % (6), 16 % (5), 25 % (11); DT 2.3.3)411. Auch bei 
der Frage nach der Durchführung von inhaltlichen Diskussionen streuen die Antworten 
ohne eindeutigen Trend über die gesamte Skala (eher negative Einschätzung („sehr 
schlecht“ + „schlecht“) = 18 % (9), 16 % (5), 11 % (5); eher positive Einschätzung 
(„sehr gut“ + „gut“) = 22 % (11), 22 % (7), 29 % (13), „teils/teils“ = 16 % (8), 25 % (8), 
9 % (4); „Kann ich nicht Beurteilen“ = 28 % (14), 16 % (5), 23 % (10); DT 2.3.4). 
Diese Verteilung lässt keine Bewertung der Ergebnisse zu. Allerdings ist es erstaunlich, 
                                                 
409
 Vgl. Kater 2004; Ollermann/Gruber/Hamborg 2004 u. a.; dagegen z. B. DK Anhang 16.1: Nr. 21, 
S. 245; Nr. 29, S. 245; Nr. 47, S. 246; Anhang 16.2: Nr. 32, S. 249; Nr. 14, S. 249; Nr. 2, S. 249: An-
hang 16.3: Nr. 13, S. 252; Nr. 15, S. 252. 
410
 Der eindeutige Anstieg belegt m. E. auch, dass diese Funktion nun vermehrt genutzt wird. Obwohl die 
einzelne Nachfrage nach dem Einsatz der News kontinuierlich hohe Werte aufweist (80 %, 71 %, 70 %; 
DT 3.3.3), zeigt sich an diesem ersten Item eine klare Verlagerung von „gut“ (38 %, 28 %, 11%; 
DT 2.3.6) zu „sehr gut“ (46 %, 56 %, 70 %; DT 2.3.6). 
411
 Stellt man dieses Ergebnis der Einschätzung der Studenten gegenüber, so zeigt sich hier auch ein zu-
stimmender Trend. Die Werte der Studierenden verteilen sich auf den gesamten positiven Teil der Skala 
(vgl. ST 2.2.3). Diese Funktion findet also die Zustimmung beider Seiten. Interessant ist, dass die Stu-
dierenden nur „sehr selten“ (19 %, 17 %, 17 %, ST 3.5.2) oder „gar nicht“ (38 %, 36 %, 38 %, ST 3.5.2) 
Dateien hochladen. Das bedeutet, dass die Studierenden kaum ihre Arbeiten auf Stud.IP einstellen. 
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dass angesichts der geringen Nutzung der Funktionen wie Chat (8 % (4), 6 % (2), 6 % 
(3), DT 3.3.6) und Forum (30 % (15), 37 % (12), 32 % (14); DT 3.3.7),412 welche ja 
eine Diskussion erst ermöglichen, so viele Personen eine Bewertung vornehmen.413  
Bei der Durchführung von Tests zeigen sich zwei deutliche Spitzen. Zum einen hat ein 
großer Teil diese Funktionalität nicht getestet (oder sieht keinen Bedarf) („Kann ich 
nicht beurteilen“: 34 % (17), 19 % (6), 50 % (22); DT 2.3.5). Zum anderen wird diese 
Funktion als schlecht eingeschätzt (eher negative Einschätzung („sehr schlecht“ + 
„schlecht“) = 36 % (18), 43 % (14), 22 % (10); DT 2.3.5). So ist es also nicht 
verwunderlich, dass diese Funktion vermutlich eher mit dem Lehr- und 
Lernmanagementsystem ILIAS genutzt wird (vgl. Kapitel 2.5.2.1; DK Anhang 16.1: 
Nr. 50, S. 244; Anhang 16.2: Nr. 25, S. 248; Anhang 16.3: Nr. 34, S. 251; Möller 2008). 
 
Bezogen auf verschiedene Typen von Lehrveranstaltungen ist Stud.IP für alle üblichen 
Arten geeignet (vgl. Tabelle 20). Vorlesungen und Seminare werden von nahezu allen 
als gut umsetzbar in Stud.IP eingeschätzt. Aber auch die Anforderungen, welche 
Tutorien oder Übungen an eine solche Plattform stellen, lassen sich umsetzen. 
 
Stud.IP ist geeignet für …  
Erhebungszeit- 
punkt 
Vorlesung Seminar Tutorium Übung 
WS 05/06 78 % 39 56 % 28 38 % 19 54 % 27 
WS 06/07 81 % 26 71 % 23 40 % 13 65 % 21 
WS 07/08 68 % 30 63 % 28 40 % 18 54 % 24 
Tabelle 20: Lehrveranstaltungstypen (DT 3.4. 1-3.4.4) 
 
Bei diesem Fragekomplex fällt in der direkten Gegenüberstellung auf, dass Vorlesung 
und Seminar in der dritten Erhebungswelle wieder etwas abfallen. Mit einer freien 
Interpretation in Bezug auf den höheren Anteil an Dozenten (Professoren und Doktoren; 
s. o.) kann vermutet werden, dass die Eignung des Systems eventuell doch nicht so 
                                                 
412
 Auch eine Diskussion per Mail wäre möglich (DT 3.3.5). Allerdings wäre dies angesichts der Funktio-
nalitäten des Mail-Systems nur dyadisch und nicht gruppenorientiert durchzuführen. 
413
 Ein Drittel ist nicht wenig. Angesichts der Tatsache, dass aber ca. zwei Drittel der Befragten eine Ein-
schätzung von DT 2.3.4 vornahmen, während weniger als 10 % den Chat und nur ein Drittel das Forum 
nutzten, ist es fraglich, wie die Einschätzung zustande kam? Haben die Personen alle die Systeme in ei-
ner LV getestet und aus technischer Sicht oder aus didaktischer Sicht abgelehnt bzw. für gut befunden? 
Oder handelt es sich um eine grundlegende Ablehnung der Funktionalitäten. 
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zufriedenstellend ist. Da Stud.IP kontinuierlich weiterentwickelt wird, könnte die 
abfallende Bewertung der Eignung auf negative Erfahrungen mit praktischen 
Konsequenzen in der täglichen Lehre zurückzuführen sein. Interessant und 
aufschlussreich wäre es, die weitere Entwicklung zu beobachten. 
10.9 Bereitstellung von Lehrmaterialien  
Für den praktischen Einsatz wird insbesondere die Funktion Dateien Hochladen („sehr 
oft“ = 74 % (37), 75 % (24), 77 % (34); DT 3.5.2) genutzt, beziehungsweise auch das 
Gegenteil Dateien Herunterladen („sehr oft“ = 46 % (23), 34 % (11), 39 % (17); 
DT 3.5.1) wird eingesetzt. Alle anderen Tools oder Funktionalitäten wie Chat („sehr 
selten“ = 24 % (12); 22 % (7); 11 % (5); DT 3.5.3), WIKI („sehr selten“ = 12 % (6); 
19 % (6); 11 % (5); DT 3.5.6) oder Forum („teils/teils“ = 12 % (6); 16 % (5); 18 % (8); 
DT 3.5.7) werden kaum genutzt. An Bedeutung scheint allerdings das interne Mail-
System zu gewinnen („teils/teils“ = 20 % (10); 22 % (7); 32 % (14); sowie eine leichte 
Verlagerung in den positiven Teil der Skala; DT 3.5.4). Auffällig ist, dass sich beim 
Chat, dem WIKI oder dem Forum, um die Hälfte der Befragten in der Kategorie „Nutze 
ich gar nicht“ wieder finden (vgl. Tabelle 21; zum Vergleich: das Mail-System wird nur 
von einem Viertel nicht genutzt; DT 3.5.4).  
 
Funktionen für die LV: Nutze ich gar nicht 
Erhebungszeit-
punkt 
Chat WIKI Forum Mail 
WS 05/06 42 % 21 50 % 25 40 % 20 26 % 13 
WS 06/07 50 % 16 41 % 13 34 % 11 25 % 8 
WS 07/08 57 % 25 50 % 22 41 % 18 23 % 10 
Tabelle 21: Nutzung ergänzender Funktionen (DT 3.5.3, 3.5.6, 3.5.7, 3.5.4) 
 
Somit ist deutlich zu belegen, dass solche Tools ohne didaktische Konzepte kein 
praktische Relevanz erlangen. Sie werden nicht selbstinitiert eingesetzt, sondern ihre 
Bedeutung im Sinne einer Aktivierung der Studierenden wird nicht zur Kenntnis 
genommen. Anderseits ist der gering Einsatz auch mit einer grundlegenden 
Systemkritik zu erklären. Ein Teil der Tools ist wenig innovativ und bietet darüber 
hinaus nicht alle notwendigen Funktionen. Bezogen auf das Mail-System existiert an 
der Universität Rostock mit dem allgemeinen Nutzer-Account  bereits eine universitäre 
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Mail-Adresse vor, bei der alle gängigen Funktionalitäten (z. B. Anhänge oder Listen) 
möglich sind. Der Wunsch nach einer besseren Anbindung ist nach vollziehbar (vgl. 
DK Anhang 16.1: Nr. 50, S. 244; Anhang 16.2: Nr. 12, S. 249; Nr. 25, S. 248; Anhang 
16.3: Nr. 19, S. 252; Nr. 34, S. 251). In Bezug auf die Gesamtheit dieser 
Kommunikations-Tools fehlen Lehrenden offensichtlich pädagogisch-didaktische 
Konzepte. Weiterhin könnte es sein, dass an einer Diskussion mit den Studierenden 
über Chat und Forum weder ein Bedarf noch ein Interesse besteht. Auch die aktive 
Erstellung eigener Texte vonseiten der Studierenden in Form von Wikis414 wird nicht 
eingesetzt. 
Die Bereitstellung von verschiedenen Lehrmaterialien ist eine der relevantesten 
Funktionen eines Lehr- und Lernmanagementsystems. Aus diesem Grund wurde in 
einem ganzen Itemkomplex nach verschiedenen Variationen der bereitgestellten 
Lehrmaterialien, wie dem Einsatz eines kompletten Skripts, von Teilen des Skripts, von 
Aufgaben/Übungen, von PowerPoint-Präsentationen und von vertiefendem Material, 
gefragt (DT 3.7.1- 3.7.5). Aus dem Antwortverhalten ist zunächst wenig zu erschließen. 
Bei allen fünf Einzelitems streuen die Antworten deutlich vom zustimmenden Teil 
(„trifft völlig zu“ + „trifft ziemlich zu“) bis zum abwiegenden Teil („teils/teils“). 415 
Auch im ablehnenden Teil („trifft wenig zu“ + „trifft gar nicht zu“) der Skala finden 
sich noch Werte um die 10 %- Marke herum. Erst durch eine Analyse der kumulierten 
Zustimmung werden die Entwicklungen der letzten Jahre deutlich (vgl. Abbildung 42). 
  
                                                 
414
 Auch das Wiki weist im Vergleich zu anderen Wiki-Tools nur eine eingeschränkte Funktionalität auf. 
415
 Die Erfahrungen aus der Praxis legen nahe, dass der Einsatz von Lehrmaterialien eher direkt abhängig 
vom Typ der Lehrveranstaltung ist (also z. B. bei Vorlesungen das klassische Vorlesungsskript) und 
nicht von eingesetzten LMS. 
Abbildung 42: Eingesetzte Lehrm
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noch Notebook-University-Rostock (NUR) genannt hat. 417  Weniger als 10 % der 
Studierenden nutzen diese Option (2 % (1), 3 % (1), 9 % (4); DT 3.8.4), auch wenn sich 
in der letzten Erhebung ein leichter positiver Trend abzeichnet.418 Es scheint, dass keine 
Kultur geschaffen wurde, die für den Einsatz von tragbaren Computern während einer 
Lehrveranstaltung förderlich wäre. Noch immer scheint das Ausgabemedium Papier 
bevorzugt zu werden, denn auch das Durchlesen am Bildschirm spielt keine Rolle (6 % 
(3), 9 % (3), 14 % (6); DT 3.8.1). Die beiden bewusst provokativ formulierten Items, 
dass die Studierenden die Lehrmaterialien nur abspeichern oder nur für 
Prüfungsvorbereitung nutzen, finden kaum Zustimmung. Das Netz-Diagramm zeigt 
neben der deutlichen Dominanz des Druckens, dass eine leichte Verschiebung 
stattfindet und die Materialien von den Teilnehmern an dieser Befragung wohl vor der 
Lehrveranstaltung bereitgestellt werden und die Studentenschaft diese dann vermehrt 
für Notizen nutzen können und dass auch das Durchlesen am Bildschirm ein wenig an 
Bedeutung gewonnen hat (vgl. ebd.). Für die Interpretation dieser Itembatterie ist zu 
beachten, dass hier wieder 20 – 30 % der Antwortenden die Kategorie: „Kann ich nicht 
beurteilen“ bzw. „teils/teils“ gewählt haben.  
10.11 Analyse der Dozenten-Kommentare  
Die Ergänzungen der Dozentenschaft belegen in ihrer Gesamtheit vor allem eine inten-
sive Beschäftigung mit dem System. Beim überwiegenden Teil, der oftmals recht lan-
gen Anmerkungen, ist klar ersichtlich, dass sich die Nutzer intensiv mit Stud.IP ausei-
nandergesetzt haben (z. B. DK Anhang 16.1: Nr. 19, S. 247; Anhang 16.2: Nr. 25, 
S. 248; Anhang 16.3: Nr. 34, S. 251). Besonders häufig wird Kritik am System an sich, 
in Bezug auf die Bedienbarkeit oder fehlende Funktionalitäten geäußert (z. B. DK An-
hang 16.1: Nr. 7, S. 244; Nr. 25, S. 245; Anhang 16.2: Nr. 7, S. 249; Nr. 25, S. 248 
Nr. 32, S. 249; Anhang 16.3: Nr. 13, S. 252; Nr. 15, S. 252; Nr. 21, S. 252).419 Diese 
Hinweise sollen an dieser Stelle nicht vertiefend aufgegriffen werden. Stattdessen kön-
                                                 
417
 Projektende war am 31.12.2004, vgl. http://www.nur.uni-rostock.de/sites/index.htm. 
418
 Der Unterschied bezogen auf die absoluten Werte (1, 1, 4; DT 3.8.4) zeigt erneut, dass eine solche 
Vermutung nur spekulativ sein kann. 
419
 Wie bereits aufgeführt, wurde dieser wichtige Schwerpunkt nicht in der Erhebung aufgenommen, da 
kein Bezug zur Universität Rostock gegeben ist. Aufgrund der Tatsache, dass Stud.IP nicht von Akteu-
ren aus Rostock weiterentwickelt wird, erschien dieser Teilbereich nicht relevant. Die Anzahl der 
Kommentare macht aber deutlich, dass die Bedienbarkeit und Funktionalitäten (Tools) – verständli-
cherweise - wichtige Kriterien für die Nutzer sind. Aus diesem Grund ist es wohl empfehlenswert solche 
Auslassungen im einleitenden Text einer Erhebung zu thematisieren. 
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nen sie als ein Indiz gewertet werden, warum bestimmte Tools wie z. B. das WIKI oder 
das interne Mail-System nicht genutzt werden:  
 
 „ich würde mir wünschen, dass im Bereich WIKI mehrere Seiten parallel angelegt werden 
können. z.B. eine Seite mit Prüfungsfragen der letzen Jahre zum vervollständigen durch die 
Studenten, eine andere Seite mit aktueller Diskussion. Die Erläuterungen zum WIKI sind 
recht dünn, daher fällt es mir schwer den Funktionsumfang zu nutzen[…].“ 
DK Anhang 16.2: Nr. 32, S. 249. Dozent (Professor), JUF (Auslassungen C. C. S.). 
 
„[…]Es ist m. E. völlig unsinnig eine vollständige Plattform für Kalender, Mail, Chat, etc. 
zu (und dann auch noch schlecht) implementieren, wenn die Nutzer solche Funktionen be-
reits in anderer Form nutzen […].“ 
DK Anhang 16.2: Nr. 25, S. 248. Dozent (Professor), AUF (Auslassungen C. C. S.). 
 
„Stud.IP sollte unbedingt noch um ein umfassendes Mailingsystem ergänzt werden. Es soll-
te möglich sein, an alle eingetragenen Studenten einer Veranstaltung eine Mail zu schicken. 
Den Studenten sollte es darüber hinaus möglich sein, per E-Mail-Alarm über neue Doku-
mente informiert zu werden. Ich kenne einige, die auf Dokumente warten und so häufig 
umsonst sich bei Stud.IP anmelden. E-Mails holen viele recht häufig ab, bei Stud.IP schaut 
man aber nur ab und zu vorbei. […]“ 
DK Anhang 16.1: Nr. 21, S. 245. Wiss. Mitarbeiter, JUF (Auslassungen C. C. S.). 
 
Diese ausgewählten Ergänzungen verdeutlichen, dass vor allem drei Gründe für die 
Nicht-Nutzung aufzuführen sind. Zum einen ist die Umsetzung der verschiedenen Funk-
tionen (Tools) nach Einschätzung mancher Lehrender nicht ausreichend. Die Kritik be-
zieht sich auf die Umsetzung des Wikis, des Mail-Systems oder auch auf die Literatur-
liste. Zum andern gibt es diese Funktionalitäten in einer besser umgesetzten Form be-
reits.420 Letztlich führt eine parallele Nutzung dieser üblichen Tools (und die fehlende 
bzw. ausbaufähige Kompatibilität z. B. Synchronisierung mit anderen Kalendern) zu 
einer deutlichen Erschwernis, bzw. verhindert, dass diese Systeme genutzt werden. 
Letztlich ist aufgrund des Open-Source-Ansatzes die Dokumentation (die Hilfeseiten) 
des Systems zum Teil ungenügend ausgebaut, wodurch der Einsatz weiter erschwert 
wird.  
Ein weiterer Aspekt, welcher von den Nutzern beklagt wird, ist die fehlende pädagogi-
sche Betreuung und die fehlende Werbung für das System: 
 
„Ich wünsche mir mehr Werbung für STUD.IP, aber auch mehr Weiterbildungsangebote 
für dieses Lehr-/Lernsystem.“ 
DK Anhang 16.3: Nr. 7, S. 253. Wiss. Mitarbeiter, MNF (Auslassungen C. C. S.). 
 
                                                 
420
 Informationen zu den allgemeinen Internetdiensten unter: http://www.uni-rostock.de/ Rechenzent-
rum/index.asp?k=5. Dazu gehören neben den beiden LMS/ CMS Stud.IP (https://studip.uni-rostock.de) 
und ILIAS (https://ilias.uni-rostock.de) z. B. ein File-Server (ftp.uni-rostock.de) und ein Kalender 
(https://mail.uni-rostock.de:82). 
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Diese Art von Bemerkung belegt m. E., dass es für einen erfolgreichen, flächendecken-
den Einsatz von Stud.IP einheitliche, universitätsweite Strategie bedarf. Die Unterstüt-
zungsleistung des Rechenzentrums deckt in erster Linie die technische Seite des Einsat-
zes der Lernplattform ab. Ebenso wichtig scheint es aber durch Werbung Öffentlichkeit 
zu erzeugen und auch Weiterbildungsangebote zu schaffen, welche didaktische Kenn-
tnisse vermitteln.421 
 
[…]Es fehlt aber eine konzeptionelle Beratung, die einem dabei hilft, Ideen in dem System 
umzusetzen. […] Stud.IP ist eine Lösung von Computerfachleuten, die keine Bedarfsanaly-
se gemacht haben, was Dozenten eigentlich wollen. -> Modelhaft mit interessierten Kolle-
gen unterschiedlicher Disziplinen (die alle andere Ansprüche haben) zusammenarbeiten!!! 
[…]. Wichtiger wäre es, die Frage zu stellen: Was brauchen wir eigentlich? -> Was braucht 
ein Naturwissenschaftler, der in seiner Vorlesung quantitative Modelle behandelt? Was 
braucht ein Geisteswissenschaftler? -> Was brauche ich in einer Einführungsveranstaltung? 
Was in einem fortgeschrittenem Seminar? usw. und Warum werden bestimmte Funktionen 
nicht genutzt? a. Brauche ich nicht (Webseite, Chat) b. keine/umständliche Schnittstelle zu 
meinen anderen Systeme (Mail, Kalender, Adressbuch, Import von Literaturverzeichnissen) 
c. zeitliche Probleme, Arbeitsweise (Forum für wen?) d. doppelte Implementierung (Litera-
turdatenbank und Unibibliothek) e. fehlende Funktionen -> Test, Übungsaufgaben, indivi-
duell zuordbare Ordner/Dokumente (Bewertungen) f. fehlende Kenntnisse zu Nutzungs-
möglichkeiten -> Schulungsangebote, die konzeptionell ausgerichtet sind. 
DK Anhang 16.3: Nr. 34, S. 251. Dozent (Doktor), AUF (Auslassungen C. C. S.). 
 
Mit diesem, trotz der Kürzungen immer noch sehr umfangreichen und ausdrucksstarken 
Betrachtung, kann aufgezeigt werden, wie intensiv sich einige Nutzer mit der Plattform 
und deren Mängeln beschäftigen. Die von dem Lehrenden aufgeworfenen Fragen be-
züglich eines differenzierten Anforderungsprofils in Bezug auf verschiedene Diszipli-
nen und die Abstufung nach Bedürfnissen für eine „Einführungsveranstaltung“ oder 
einem „fortgeschrittenen Seminar“ sind Fragen, die m. E. von höchstem Interesse sind. 
Auch die Reflexion zu den weiteren Funktionen und deren Implementierung und die 
Schlussfolgerung, dass ein Schulungsbedarf besteht, zeigen, dass die Fragen, die durch 
den Einsatz von Stud.IP aufgeworfen werden, für einen Experten offensichtlich sind 
(vgl. DK Anhang 16.3: Nr. 34, S. 251; s. o.).  
M.E. bleibt nur die Frage einer Umsetzung dieser Hinweise. Eine Dissertation oder auch 
andere Abschlussarbeiten können sicherlich einen Beitrag leisten, um den Einsatz von 
Stud.IP zu untersuchen und zu kritisch zu hinterfragen. Für eine tatsächliche Lösung 
und eine konsequente Weiterentwicklung bedarf es jedoch einer gesamtuniversitären 
Strategie, um diese Erkenntnisse auch umzusetzen und zu steuern. 
                                                 
421
 Die Strategie des IuK-Verbundes erfolgreiche Beispiele für den Einsatz von E-Learning im Rahmen 
von Workshops zu präsentieren (Best Practice) ist eine weitere Möglichkeit Anregungen zu vermitteln 
(vgl. http://www.iuk-verbund.uni-rostock.de).  
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10.12 Fazit der Befragung der Lehrenden  
Unter Berücksichtigung der kleinen Stichprobe ist es für diese Teilbetrachtung beson-
ders schwierig, abschließende Thesen zu erstellen. Aufgrund der Ausgangslage, von 
insgesamt 126 befragten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Universität Rostock, 
reicht das Zahlenmaterial nicht aus, um repräsentative Annahmen zu entwickeln. Trotz-
dem sind die Aussagekraft der Ergebnisse und die daraus abgeleiteten Thesen keines-
falls alleine auf die Stichprobe zu beschränken. Sie sind eine Interpretation der über den 
Fragebogen gesammelten Positionen von engagierten Hochschullehrern, welche die 
Bereitschaft gezeigt haben, sich an der Befragung zu beteiligen. Der Wert dieser Aus-
wertung liegt darin begründet, dass erstmals eine Gesamtschau zum Einsatz von Stud.IP 
aus Sicht der Lehrenden vorliegt. Die Zusammenfassung dieser Aussagen in Form von 
Thesen soll eine fundierte Basis für eine Auseinandersetzung mit der Integration von 
Stud.IP bereitstellen. Dieses Fazit ist als Impuls und Hinweis für weitere Betrachtungen 
zu verstehen.422  
 
These 7:  
Der Einsatz von Stud.IP entwickelt sich zögerlich weiter.  
Auch wenn diese These etwas nahezu Offensichtliches anspricht, muss festgehalten 
werden, dass Stud.IP vermehrt in die Präsenzlehre integriert wird. Vorzugsweise kom-
men Funktionen deren Nützlichkeit für organisatorische Zwecke offensichtlich ist, wie 
die Funktionen News oder Mail zum Einsatz. Ergänzend ist anzunehmen, dass quantita-
tiv mehr Personen Stud.IP nutzen (auch wenn der Nachweis aufgrund der fehlenden 
Basis-Statistik nur schwer zu führen ist). Ein Indikator ist die Tatsache, dass in der letz-
ten Erhebungsstufe doppelt so viele Dozenten (Professoren und Doktoren) teilgenom-
men haben (vgl. DT 5.3). Dies werte ich als Hinweis, dass auch diese Personengruppe 
mit dem System aktiv arbeitet und nicht nur wissenschaftliche Mitarbeiter und Hilfs-
kräfte quasi als Stellvertreter fungieren. Die meisten ergänzenden Funktionen wie der 
Chat (vgl. DT 3.3.6) oder das WIKI (vgl. DT 3.3.11) werden immer noch nur von weni-
gen angewendet. Andere wie der Planer (vgl. DT 3.3.2) oder das Forum (vgl. DT 3.3.7) 
werden bereits von ca. einem Drittel der Lehrenden eingesetzt. Wie bereits dargelegt 
wurde, sind die einzelnen Funktionen durchaus sowohl in ihrer generellen Nützlichkeit, 
                                                 
422
 Denkbar wären weitere Forschungen, z. B. Hypothesen prüfende Untersuchungen auf Basis einer 
zufallsgenerierten Stichprobe oder qualitative Einzelbefragungen um die Motivation und didaktische 
Konzepte, die mit Stud.IP verbunden sind, idealtypisch zu ermitteln.  
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als auch im Bezug auf ihre Funktionalität, kritisch zu hinterfragen. Dagegen ist unbest-
reitbar, dass die Attraktivität des Systems und damit auch die Nutzung steigen würden, 
wenn mehr verschiedenartige Angebote auf der Plattform zu finden wären. Anderseits 
belegt auch die Veränderung, dass weniger das gesamte Skript bereitgestellt wird (vgl. 
DT 3.7.1). Stattdessen belegt der Trend, das einzelne Teile des Skripts abgestimmt auf 
die jeweiligen Termine der Lehrveranstaltung bereitgestellt werden, dass Stud.IP geziel-
ter und häufiger eingesetzt wird (vgl. DT 3.7.2). 
 
These 8:  
Die relevanten Personen wurden mit dieser Erhebung nicht erreicht.  
Die geringe Beteiligung der Entscheidungsträger, der Professoren (4, 4, 4)423, führt zu 
einer deutlichen Verzerrung der Ergebnisse. Die Hauptgruppe stellen die wissenschaft-
lichen Mitarbeiter (35, 18, 19; DT 5.3), die eigentliche Zielgruppe wurde auf diesem 
Weg nicht erreicht. M. E. kann aber daraus nicht geschlossen werden, dass die Professo-
ren, die sich nicht beteiligt haben, Stud.IP nicht verwenden. Allerdings ist der Wunsch 
der Studierenden, dass mehr Lehrende auf Stud.IP vertreten sein sollten, ein deutliches 
Anzeichen für den unausgewogenen Einsatz (ST 1.4.4; ST 2.1.2). Die generell geringe 
Beteiligung aller Lehrenden (50, 32, 44, DT 5.3) an der Erhebung ist leicht erklärbar. Es 
sind m. E. vor allem drei Gründe zu nennen. Zunächst handelt es sich um ein bekanntes 
Problem. Obwohl der Lehrkörper an Universitäten berufsbezogen Forschungsvorhaben 
offen gegenübersteht, führt alleine die Summe an Anfragen von kommerziellen Umfra-
geinstituten oder studentischen (Abschluss-) Arbeiten dazu, dass Lehrende möglicher-
weise weniger Interesse oder auch Zeit für eine Teilnahme an Untersuchungen haben. 
Es scheint für weitere Forschungsvorhaben eventuell angebracht zu sein, die Form der 
Erhebung zu wechseln. Es könnte sich als effektiver erweisen einen klassischen papier-
gebundenen Fragebogen zu verteilen424. Zudem ist zu beachten, dass einige Professoren 
nicht sehr PC-affin sind und trotzdem das System (z. B. mithilfe einer studentischen 
Hilfskraft) nutzen. Letztlich ist auch zu bedenken, dass für die Online-Erhebungen nur 
über einen passiven Mechanismus auf der Startseite von Stud.IP geworben wurde.425 Da 
Verfahren zur Erhöhung des Rücklaufes (z. B. Erinnerungen per Mail) bewusst nicht 
                                                 
423
 Vgl. die jeweiligen SPSS-Einzeldateien auf der beiliegenden CD. 
424
 Allerdings ginge so die Nähe zu Stud.IP verloren, die m. E. einen deutlichen Vorteil der Online-
Befragung darstellt. 
425
 Das bekannte „rote Leuchten“ von Stud.IP. Neu eingestellte Dokumente und Befragungen sind anhand 
eines roten Symbols zu erkennen. 
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eingesetzt wurden426, ist hier der dritte Teilaspekt für die kleine Stichprobe zu suchen. 
Für weitere Untersuchungen ist eine genauere Überprüfung dieser These äußerst rele-
vant. Nur mit einer genügend großen Stichprobe und einer besonderen Berücksichti-
gung der Selbstselektivität lassen sich verifizierbare Ergebnisse erhalten.  
 
These 9: 
Ausschließlich die Funktion „Hochladen von Dateien“ ist von praktischer Rele-
vanz. 
Zusammenfassend betrachtet zeigt sich die Tendenz, dass nur eine Funktion, das Be-
reitstellen von Dateien, genutzt wird. Alle anderen Funktionen werden nicht eingesetzt. 
Weder findet eine inhaltliche Diskussion von Themen statt (vgl. DT 2.3.4), noch wer-
den einzelne Funktionen wie Planer (vgl. DT 3.3.2) oder WIKI (vgl. DT 3.3.11) ver-
wendet. Auch wenn sich in der dritten Erhebungswelle ein leichter Trend abzeichnet 
weitere Funktion z. B. E-Mails zu nutzen, kann man davon sprechen, dass die Verwen-
dung des Systems eindeutig ausbaufähig ist. Diese These lässt sich mit zwei Tendenzen 
erklären. Man kann differenzieren zwischen den Lehrenden, die den Neuen Medien und 
insbesondere dem E-Learning offen oder sogar aktiv als Vorreiter gegenüberstehen. Für 
diese Teilgruppe bieten die Stud.IP-Funktionalitäten nicht genug Möglichkeiten (z. B. 
die reduzierte Funktionen des Wikis im Vergleich zu gängigen Lösungen u. ä.). Wie die 
qualitativ erhobenen Kommentare teilweise sehr deutlich aufzeigen ist dies ein wichti-
ger Grund, zusätzliche Systeme einzusetzen (z. B. DK Anhang 16.1: Nr. 50, S. 244; 
Anhang 16.2: Nr. 25, S. 248; Anhang 16.3: Nr. 34, S. 251). Bei der anderen Teilgruppe 
könnte es sich um Lehrende handeln, die entweder keinen Sinn im Einsatz dieser Funk-
tionalitäten sehen oder aber keine pädagogisch-didaktischen Konzepte kennen, um eine 
sinnvolle Integration in ihrer Lehrveranstaltung vorzunehmen. 
 
These 10: 
Lehrende benötigen mehr didaktische Unterstützung. 
Im direkten Anschluss an die vorangegangene These ist zu erkennen, dass eine Unters-
tützung unter pädagogisch-didaktischen Gesichtspunkten notwendig wäre. Andererseits 
könnte auch ein völlig berechtigter Zweifel am Einsatz von Blended Learning vorherr-
schen. Dieser müsste zunächst in einem universitären Diskurs überwunden werden. 
                                                 
426
 Nach eigenen Beobachtungen bei verschiedenen Forschungsprojekten, können solche Verfahren auch 
leicht als eine Form von Belästigung gewertet werden. 
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Schließlich muss beachtet werden, dass die positiven Einschätzungen überwiegen, die 
beteiligten Lehrenden sind für einen weiteren Ausbau (vgl. DT 1.4.2) und empfinden 
Stud.IP als Arbeitserleichterung (vgl. DT 1.4.3). Sie sind abwägend mit Stud.IP (vgl. 
DT 4.1.3, DT 4.1.4) zufrieden und wünschen sich kein anderes System (vgl. DT 4.1.5). 
Daher spricht vieles für den Einsatz von Stud.IP bzw. den universitätsweiten Einsatz 
einer Lehr- und Lernplattform. Eine wichtige Hürde für die mangelnde Umsetzung ist 
die fehlende Unterstützung durch einen didaktisch ausgerichteten Support. Ein solcher 
könnte den Lehrenden didaktische Szenarien für die Integration von Stud.IP empfehlen. 
 
Es muss demzufolge konkreter nach den Ursachen für die geringe Akzeptanz, gesucht 
werden. Der Einsatz einer Lehr- und Lernplattform bietet nicht nur pädagogische Vor-
teile, z. B. ergeben sich für Studierende neue orts- und zeitunabhängige Möglichkeiten 
sich aktiv mit Lehrmaterialien auseinander zusetzen. So könnten völlig unkompliziert 
Diskussionen über Lerninhalte außerhalb einer auf neunzig Minuten begrenzten Lehr-
veranstaltung, über das Forum von Stud.IP, realisiert werden. Eine universitätsweite 
Plattform kann weiterhin ein strategisches Element sein, um wettbewerbsfördernd neue 
Zielgruppen für ein Studium zu gewinnen. Die zunehmende Flexibilisierung des Stu-
diums durch die weite Verbreitung der BA/MA-Studiengänge wird in verstärktem Maße 
dazu führen, dass Personen mit anderen Erwerbsbiografien427 an Universitäten studie-
ren. Der Einsatz von E-Learning (z. B. in Form einer Plattform wie Stud.IP) schafft die 
hierfür benötigten Freiräume durch neue Formen der Teilnahme an Lehrveranstaltun-
gen428. 
 
These 11:  
Der Einsatz von Stud.IP könnte verbindlicher geregelt werden.  
Diese These wurde in Anlehnung an die These 4 gestaltet. Aus Sicht der Studierenden 
zeigt sich ein möglicher verbindlicher Einsatzes von Stud.IP deutlicher als bei den Leh-
renden. In der Befragung selbst stimmte eine große Anzahl der Befragten der provoka-
tiven Statement-Frage: „Der Einsatz von Stud.IP sollte für alle Dozenten verpflichtend 
sein“, zu („trifft völlig zu“ = 32 % (16), 25 % (8), 25 % (11); DT 1.4.4). Während ein 
kleinerer Teil diese These deutlich ablehnte („trifft gar nicht zu“ =22 % (11), 12 % (4), 
                                                 
427
 Der internationale Vergleich zeigt, dass Beruf und Studium immer häufiger kombiniert werden. 
428
 Anstelle einer ortsgebundenen Präsenzveranstaltung treten ortsungebundene Lösungen wie Chats, 
Videoaufzeichnungen etc. 
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27 % (12); DT 1.4.4). Für eine weitere Entwicklung könnte es von Bedeutung sein, die-
se These als Fragen: „Soll der Einsatz von Stud.IP verbindlicher geregelt sein?“ offen in 
verschiedenen universitären Gremien zu diskutieren. Durch den „Seiteneinstieg“ von 
Stud.IP über ein Forschungsprojekt fehlte eine universitätsweite Diskussion über den 
Sinn und die Zweckmäßigkeit einer oder mehrerer Lehr- und Lernplattformen im uni-
versitären Alltag. Die aktuellen Entwicklungen im Bereich des E-Learning, die zu einer 
zunehmenden Integration von singulären Lernszenarien in den gesamten universitären 
Alltag429 führen, fordern eine Auseinandersetzung mit dem Themenfeld E-Learning, die 
m. E. nicht alleine bei der einzelnen Lehrperson verortet werden kann. Momentan ist 
der Einsatz der Lehr- und Lernplattform Stud.IP die Entscheidung des einzelnen Leh-
renden. Aufgrund dessen wird Stud.IP oftmals auf seine Funktion als Medium, wie ein 
Buch, eine Wandtafel oder ein Beamer, reduziert. Solche Plattformen können wesent-
lich mehr sein, als ein einfacher „Träger“ (lat.: medium) des klassischen Skripts. Sie 
haben das Potenzial eine zentrale430 und interne431 Organisations- und Kommunikati-
onsplattform zu bilden. In der Konklusion wird diese These noch einmal in Verbindung 
mit den Studenten-Thesen diskutiert.  
  
                                                 
429
 Z. B. die Abbildung eines gesamten Prüfungszyklusses (Zugangsvoraussetzungen, Anmeldung, Ter-
minfindung, Durchführung (zurzeit eher nicht-digital), Ergebnisse, Nachprüfung etc.). 
430
 Die Universität Rostock ist keine Campusuniversität, sondern dezentral auf Gebäude verteilt 
431
 Durch den Zugang über den Zentralen-Nutzer-Account können nur Angehörige der Universität und 
Kooperationspartner auf die Plattform zugreifen. 
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11. Konklusion 
Die Resultate der Erhebung werden E-Learning-Akteure kaum überraschen. Sie ent-
sprechen überwiegend den Alltagserwartungen und lassen sich in ähnlicher Weise an 
verschiedenen anderen Universitäten in Deutschland nachweisen. Dem gegenübersteht, 
dass die Ergebnisse der dreistufigen Online-Untersuchung neu für die Universität Ros-
tock sind. Bis zu diesem Zeitpunkt lagen keine Daten zur Nutzung des Lehr- und Lern-
managementsystems vor. Zum ersten Mal wurde über drei Jahre hinweg der Verlauf der 
Entwicklung mithilfe eines Online-Fragebogen, sowohl vonseiten der Lehrenden als 
auch der Studierenden, erfasst. Die nahezu erwartungsgemäßen Resultate belegen, dass 
die reale Nutzung dieser Lehr- und Lernplattform tatsächlich unspektakulär ist. In einer 
ersten Annäherung an die aktuelle Situation der Universität Rostock ist festzustellen, 
dass sich die Universität in einer sich selbsterneuernden Pionierphase befindet (These 
1). Eine Vielzahl von Projekten, Konzepten wird entwickelt und wieder verworfen. Dies 
liegt nicht in jedem Fall an ihrer mangelnden Tauglichkeit, sondern am Fehlen einer 
langfristigen Strategie zur Integration dieser Konzepte.  
 
Die Thesen der vier Teilbetrachtungen – die Betrachtungen zum E-Learning (Kapitel 
2.5.5), zur Studentenerhebung (Kapitel 8.8), zum Vergleich der Fakultäten (Kapitel 9.7) 
und zur Dozentenerhebung (Kapitel 10.12) – werden im Folgenden zusammengeführt. 
Die Gesamtanalyse dieser Erhebung verdeutlicht und belegt wesentliche Tendenzen 
zum Einsatz von Stud.IP und von Teilaspekten des E-Learning an der Universität Ros-
tock. Als entscheidende Ausgangsbedingung konnten zwei wichtige Voraussetzungen 
eruiert werden. 
 
Erstens wurde durch die gewählte Form einer quantitativen Online-Trenderhebung in-
nerhalb der Plattform Stud.IP diese in den Mittelpunkt der E-Learning-Aktivitäten ge-
stellt. Eine solche Fokussierung, welche sich aus der gewählten Forschungsmethode 
ergibt, ist ein immanenter Bestandteil jedes Forschungsprozesses. In Bezug auf die for-
schungsmethodische Tatsache, dass durch die gewählte Methode eine Art eigene Reali-
tät mit eigenen Ergebnissen entsteht (vgl. Fuhs 2007, S. 53), ist abschließend eine Dis-
tanzierung von dieser Perspektive erforderlich. Zurzeit ist Stud.IP kein zentrales Ele-
ment. Anhand der Ergebnisse und der allgemeinen Kenntnis über die Situation an der 
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Universität Rostock (Kapitel 2.5.4-2.5.5) wurde deutlich, dass mehrere heterogene Nut-
zergruppen existieren. Diese reichen von E-Learning-Pionieren, über Lehrende, welche 
Stud.IP aus pragmatischen Gründen einsetzen, bis hin zu Dozenten welche überhaupt 
kein E-Learning verwenden. Die Konsequenzen aus diesem Nebeneinander zeigen sich 
deutlich in der verhaltenen Nutzung von Stud.IP. Sowohl in quantitativer (Beteiligung 
der Lehrenden) als auch in qualitativer Hinsicht (Art der Nutzung) steht die Nutzung 
dieser seit ungefähr fünf Jahren verfügbaren Plattform immer noch am Anfang.  
 
Zweitens, und das ist für die Nutzung aus Sicht der Studierenden am wichtigsten, exis-
tieren keine technischen Hürden mehr, hinsichtlich der grundsätzlichen Ausstattung mit 
Computern und Internetanschlüssen. Das heißt, die deutliche Mehrheit der Studierenden 
verfügt über einen eigenen Rechner (PC, Notebook) und einen Internetanschluss mit 
ausreichend hoher Bandbreite, um verschiedene Formen des E-Learning nutzen zu kön-
nen (vgl. These 2). Die noch vor einiger Zeit zu beobachtende Problematik von technik-
fernen Studierenden ist in den Hintergrund getreten und dürfte nur für kleine Randgrup-
pen von Bedeutung sein.  
 
Diese beiden elementaren Grundlagen bilden die Basis für die weiteren Betrachtungen. 
Für den tatsächlichen praktischen Einsatz der Plattform konnten zum jetzigen Zeitpunkt 
die folgenden Erkenntnisse abgeleitet werden. 
 
Die tatsächliche Verbreitung von Stud.IP war über die drei Jahre meiner Untersuchung 
konstant sehr gering. Nach Schätzung der befragten Studierenden sind rund 20 bis 30 % 
ihrer Lehrenden innerhalb der Plattform aktiv. Die Dozenten dagegen vermuten bei die-
ser Frage, dass nach fünf Jahren Verfügbarkeit mittlerweile bis zu 50 % ihrer Kollegen 
Nutzer der Plattform sind. An einigen Fakultäten (explizit an der genauer untersuchten 
IEF und WSF) wird über den Zeitverlauf eine zunehmende Anzahl von Lehrveranstal-
tungen realisiert. An der PHF dagegen scheint eine Art Stagnation eingetreten zu sein.  
 
Aus Sicht der Studierenden (These 3) wird nur die Funktion „Dateien Herunterladen“ 
wirklich verwendet. Alle anderen Funktionalitäten werden bestenfalls zögerlich ver-
wendet. Gelegentlich werden Tools genutzt, deren organisatorische Nützlichkeit offen-
sichtlich ist (News, Planer). Eher didaktisch orientierte Kommunikations- und Kollabo-
rations-Tools werden dagegen kaum in die Präsenzlehre integriert (Wiki, Forum). Somit 
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ist klar zu erkennen, dass aufseiten der Studierenden keine selbst initiierte Nutzung ent-
steht, sondern dass die Verwendung der Funktionalitäten direkt vom Einsatz der Leh-
renden abhängig ist. Eine einfache technische Bereitstellung der E-Learning-Basis, in 
Form einer Lehr- und Lernplattform, führt demnach nicht automatisch zu neuen Formen 
der Anwendung. Vielmehr ist zu erkennen, dass die klassische Bereitstellung des Skrip-
tes nun digital erfolgt.  
 
Weitere interessante Aspekte zeigten sich beim vertiefenden Vergleich auf Fakultäts-
ebene. Anhand der vier exemplarisch ausgewählten Fakultäten (WSF, PHS, IEF, MNF) 
konnten Ausgangsbedingungen für eine gesamtuniversitäre Strategie identifiziert wer-
den. Zunächst ist festzuhalten, dass vom Grundsatz her kaum Unterschiede an den vier 
Fakultäten zu erkennen sind (vgl. These 5). Allerdings wird die Plattform an der IEF 
und WSF intensiver genutzt, d. h. mehr Lehrveranstaltungen sind im System vertreten. 
Zudem werden an diesen beiden Fakultäten auch vermehrt Aufgaben und Übungen ein-
gesetzt. Hierbei handelt es sich aber vermutlich eher um ein Artefakt. Der didaktische 
Einsatz von Übungen dürfte eher auf die allgemeine Struktur der Lehre an diesen Fakul-
täten zurückzuführen und kein Effekt eines speziellen E-Learning-Szenarios sein. Klar 
zu erkennen ist weiterhin, dass eine stärkere Nutzung zu einer höheren Zufriedenheit 
der Studierenden führt.  
 
An allen untersuchten Fakultäten wird übereinstimmend ein Skript (bzw. Lehr-
materialien im weitesten Sinne) bereitgestellt (These 6). An allen anderen Fakultäten, so 
kann man schlussfolgern, steht demnach die Bereitstellung von Lehr- und Lern-
materialien ebenfalls im Vordergrund. Es ist offensichtlich, dass sich diese Skripte auf-
grund unterschiedlicher fachlicher Anforderungen in Bezug auf den Inhalt, die Art, den 
Umfang und die individuelle Ausgestaltung wesentlich voneinander unterscheiden. Al-
lerdings könnte eine Betonung auf diese beinahe schon banale Gemeinsamkeit „Skript“ 
ein erster Schritt einer universitätsweiten Strategie zum effektiveren Einsatz eines Lehr- 
und Lernmanagementsystems sein.  
 
Im Rahmen der Betrachtungen der Ergebnisse der Dozenten-Erhebung stellten sich die 
grundlegenden Bedingungen leicht abweichend dar. Bei dieser Teilerhebung war weni-
ger die Technik (PC, Internetzugang) eine zu nehmende Hürde, sondern die Erreichbar-
keit der Zielpopulation. Die geringe Beteiligung der Lehrenden mit 50, 32, 44 Teilneh-
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mern (einschließlich studentischer Hilfskräfte) ließ keine repräsentativen Aussagen zu. 
Zudem konnte anhand der Verteilung über alle drei Erhebungsphasen deutlich aufge-
zeigt werden, dass sich überwiegend wissenschaftliche Mitarbeiter an der Erhebung 
beteiligten. Die angestrebte Zielpopulation wurde auf diesem Weg nicht erreicht (vgl. 
These 8). Es ist daher zu überlegen, ob Professoren (insbesondere Entscheidungsträger 
wie Institutsdirektoren, Prodekane und Dekane) und generell alle Mitarbeiter bei weite-
ren Untersuchungen besser auf traditionellen Wegen wie einer persönlichen oder telefo-
nischen Befragung erreichbar wären.432  
 
Eine weitere Erkenntnis ist, dass die Verbreitung von Stud.IP leicht zugenommen hat, 
es ist an einigen Fakultäten ein Anstieg der Veranstaltungen innerhalb der Plattform zu 
erkennen und auch mehr Lehrende werden aktiv tätig (vgl. These 7). 
 
Wesentlich für die Lehrenden ist dabei die Nutzung der Plattform als eine Art Doku-
mentenserver, die teilweise mit der Bereitstellung von Informationen (News) flankiert 
wird. Tools, welche mit einer Aktivierung der Studierenden einhergehen, wie Wiki oder 
das Forum, werden nur in Ansätzen verwendet (vgl. These 9). Es ist ein eindeutiger 
Indikator dafür, dass an allen Fakultäten der Bedarf besteht, Lehrmaterialien (und zum 
Teil auch Aufgaben/Übungen) für die Studierenden bereitzustellen. Dabei gewinnt die 
digitale Bereitstellung immer mehr an Vorrang vor Semesterapparaten in Bibliotheken 
und Copyshops. Diese Gemeinsamkeit gilt es zu betonen und strategisch zu nutzen, um 
die teilweise unnötige Verstreuung von Lehr- und Lernmaterialien zu minimieren. Bei 
der an dieser Befragung beteiligen Dozentenschaft war weiterhin deutlich zu erkennen, 
dass diese für einen weiteren Ausbau sind. Es konnte festgestellt werden, dass die Hälf-
te der Befragten fast 100 % ihrer Lehrveranstaltungen über die Plattform bereitstellen. 
Zudem empfinden ca. 60 % die Plattform als eine spürbare Arbeitserleichterung. Sie 
sind kritisch abwägend mit Stud.IP zufrieden und wünschen sich kein anderes Lehr- und 
Lernmanagementsystem.  
 
                                                 
432
 Zur Komplexität einer Befragung dieser Zielgruppe vgl. beispielsweise Bandil-
la/Jagodzinski/Wolfgang/ Siegers/Stahl 2008, S. 5-7. Für eine telefonische Befragung von Professoren 
und Mitarbeitern der politischen Wissenschaften waren durchschnittlich 8 Kontaktversuche notwendig 
(vgl. ebd., S. 8). (In dieser Studie wurde zudem aufgezeigt, dass die Bereitschaft für die Teilnahme an 
Online-Befragungen vom Alter abhängig ist (vgl. ebd. S. 26). 
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In ihrer Gesamtheit zeigen die Ergebnisse, dass es offensichtlich hohe Barrieren für den 
Einsatz des E-Learning an einer Präsenzuniversität gibt. Anhand der Dozenten-
Kommentare lassen sich das Fehlen einer didaktischen Unterstützung (vgl. These 10) 
und einer offensiveren Werbung für den Einsatz der Plattform als Hauptgründe für die 
mangelnde Implementierung identifizieren.433  
 
Letztlich ist zu erkennen, dass auf diesem niedrigen Niveau des Einsatzes mögliche 
didaktische Potenziale allenfalls in Ansätzen ausgeschöpft werden. Es muss demzufolge 
konkreter nach den Ursachen für die geringe Akzeptanz gesucht werden. Der Einsatz 
einer Lehr- und Lernplattform bietet nicht nur pädagogische Vorteile (insbesondere im 
Sinne der Selbsttätigkeit), sondern auch eine Reihe von organisatorischen Erleichterun-
gen (z. B. bei der Verwaltung von Teilnehmerlisten, Auswahlverfahren, Verwaltung 
von Ressourcen (Räume, Medien) etc.). Besonders zu betonen ist die Funktion der 
Orientierung für Studierenden bei der Auswahl von Lehrveranstaltungen. Eine universi-
tätsweite Plattform kann weiterhin ein strategisches Element sein, um wettbewerbsför-
dernd neue Zielgruppen für ein Studium zu gewinnen. Die zunehmende Flexibilisierung 
des Studiums durch die weite Verbreitung der BA/MA-Studiengänge wird in verstärk-
tem Maße dazu führen, dass Personen mit anderen Erwerbsbiografien an Universitäten 
studieren. Der Einsatz von E-Learning (z. B. in Form einer Plattform wie Stud.IP) 
schafft die hierfür benötigten Freiräume durch neue Formen der Teilnahme an Lehrver-
anstaltungen.  
 
Die Art wie die Einführung an der Universität Rostock gestaltet wird, nämlich eine rei-
ne Bereitstellung von technischen Ressourcen, ohne offensive Bekanntmachungen 
(„Werbung“), konkrete Zielvorstellung oder der Formulierung von Leitlinien und dem 
Fehlen einer pädagogisch-didaktischen Begleitung, erscheint angesichts der vielfältigen 
Herausforderungen wenig gelungen. Auf diese Weise verläuft der Entwicklungsprozess 
zulasten von Einzelakteuren nur sehr langsam und beschränkt sich auf bestimmte Insti-
tute. Ein interdisziplinärer Austausch wird so nicht unterstützt. Einzelimpulse (z. B. 
durch die Initiative des IuK-Verbundes434 oder dem Bereich Weiterbildung435) können 
                                                 
433
 Die tatsächlichen Hürden, insbesondere die der Nicht-Nutzer, dürften wesentlich vielfältiger sein. Zum 
Umgang mit solchen „Innovationsbarrieren im E-Learning“ vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 20-25; 
Schmahl 2008, S. 93-94 u. S. 128-140; bzw. zur Akzeptanzförderung Goertz/Johanning 2004; S. 83-91). 
434
 Vgl. http://www.iuk-verbund.uni-rostock.de. 
435
 Vgl. http://www.weiterbildung.uni-rostock.de. 
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allenfalls die Aufmerksamkeit weiter auf die Thematik richten, jedoch keine anhalten-
den Veränderungen bewirken. 
 
Die Frage, die sich stellt, ist wie mit dieser Herausforderung umgegangen werden soll? 
In den Thesen 4 und 11 wurde diese Frage sprachlich variiert dargestellt: Könnte oder 
sollte der Einsatz von Stud.IP verbindlich geregelt werden? Vonseiten der Studierenden 
wird eine höhere Verbindlichkeit, welche mit einer höheren Beteiligung der Dozenten 
einhergehen würde, deutlich gewünscht. Für die Studierenden ist bereits die einfache 
Tatsache, dass sowohl die Lehrveranstaltung als auch die lehrveranstaltungsbegleiten-
den Materialen zentral an einem jederzeit erreichbaren virtuellen Ort zu finden sind, 
eine deutliche Arbeitserleichterung. Vonseiten der Lehrenden spricht sich ein großer 
Teil gegen eine verpflichtende Nutzung aus. Relevant ist in diesem Zusammenhang, 
dass ein hoher Anteil von Lehrenden nahezu all ihre Lehrveranstaltungen auf Stud.IP 
bereitstellen. Man kann daher schlussfolgern, dass die mangelnde Verbreitung auf eine 
fehlende Heranführung der Dozenten und die fehlende didaktische Unterstützung zu-
rückzuführen ist (These 10). Natürlich widerspricht eine Verpflichtung in Ansätzen der 
„Freiheit der Lehre“ (GG Artikel 5, Absatz 3 Satz 1).436 Aber fraglich ist, ob diese Frei-
heit wirklich einer studentenzentrierten Sichtweise gegenüberstehen muss? 
 
Auf die Problematik der Übertragbarkeit solcher Forschungsergebnisse wurde bereits 
verwiesen (vgl. Kapitel 6). Sie lassen sich ohne Schwierigkeiten in die allgemeinen 
Trends einordnen (vgl. Kaltenbaek 2009, S. 375-377; Kleimann/Weber/Willige 2005; 
Kleimann/Özkilic/Göcks 2008). Eine generelle Verallgemeinerung ist aufgrund des 
gewählten explorativen, regionalen Ansatzes erschwert. Grundsätzlich ist davon auszu-
gehen, dass zum jetzigen Zeitpunkt an vielen Universitäten in Deutschland ähnliche 
Veränderungsprozesse ablaufen (vgl. Kapitel 6.3). Daher könnte es interessant sein, die 
Übertragbarkeit der entwickelten Thesen an anderen Hochschulen mithilfe hypothe-
senprüfender Verfahren zu untersuchen. 
 
Als wichtigster Bestandteil ist die Entwicklung über die drei Untersuchungsjahre zu 
beachten. Meine Studie belegt eindeutig, dass sich E-Learning nicht selbstinitiiert wei-
terentwickelt (abgesehen von E-Learning-Pionieren) und in der flächendeckenden Um-
                                                 
436
 Vgl. http://www.bundestag.de/parlament/funktion/gesetze/Grundgesetz/gg_01.html. 
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setzung in Form eines Bottom-up-Prozesses viel Zeit benötigt. Die Veränderungen über 
die drei Jahre sind sehr gering, die neuen Möglichkeiten, die sich durch die Bereitstel-
lung von technischen Ressourcen ergeben, werden weder von Lehrenden noch von Stu-
dierenden genutzt. Vor allem aber entsteht keine Nutzung, welche Studierende aktiviert. 
Stattdessen wird nur ein neuer Weg der Distribution von Lehr- und Lernmaterialien 
(dem Skript) genutzt. Dies ist jedoch nur ein bescheidener Vorteil des Mediums. Die 
Ergebnisse sind ein deutlicher Beleg, dass E-Learning-Projekte in eine längerfristige 
universitätsweite Strategie überführt werden müssen, um nachhaltig erfolgreich zu wir-
ken. Eine Vielzahl von Publikationen diskutiert eben solche Konzepte und Strategien 
(vgl. Kapitel 2.5.5; s. u.). 
 
Eine weitere Schlussfolgerung, welche sowohl allgemein als auch für die Universität 
Rostock in Betracht gezogen werden muss, ist eine Art „Nullhypothese“. Ausgehend 
von der allgemein eher verhaltenen Entwicklung des E-Learning, ist die Frage zu stel-
len, ob E-Learning an einer Präsenzuniversität überhaupt flächendeckend relevant ist? 
Eine Reihe von Beobachtungen spricht für diese Hypothese. Im Rahmen der institutio-
nellen Ebene ist eine geringe Nachhaltigkeit finanziell stark geförderter Modell-Projekte 
wie der Virtuellen Universität oder der Notebook-Universität festzustellen. Auf der in-
dividuellen Ebene, ist es offensichtlich das E-Learning ausschließlich in Form der Be-
reitstellung von Datenmaterial und der virtuellen Organisation/Repräsentation der Lehr-
veranstaltungen von einer größeren Allgemeinheit akzeptiert wird. Andere Medien 
(z. B. der Tageslichtprojektor, Notebooks oder im weiteren Sinne Bildschirmpräsentati-
onsprogramme und E-Mail-Adressen) wurden von den Dozenten aufgrund ihrer offen-
sichtlichen Nützlichkeit recht zügig akzeptiert. Daher ist zu vermuten, dass für die deut-
liche Mehrheit von universitären Lehrveranstaltungen überhaupt kein Bedarf für weitere 
Tools einer Lehr- und Lernplattform besteht. Eine Diskussion funktioniert viel besser 
im direkten Kontakt eines Seminars als in virtuellen Foren.437 Anstelle eines Wiki-Tools 
sind Formen der Gruppenarbeit bei Studierenden, die sich täglich persönlich begegnen, 
effektiver und störungsfreier zu realisieren als das künstliche Erzeugen von Distanz. 
Zum jetzigen Zeitpunkt ergeben sich durch den Einsatz von Computer und Internet im-
                                                 
437
 Andererseits ist in einer Vorlesung oftmals keine Zeit für eine Diskussion. Hier erlauben Online-
Lösungen einen Gedankenaustausch zwischen den Beteiligten. 
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mer noch deutliche Hürden. Diese können sowohl auf der menschlichen438 als auch auf 
der technischen Seite liegen.439  
 
Der Bedarf nach einem möglichst idealen Datenaustausch zwischen Lehrenden und 
Studierenden steht somit im Vordergrund. Demnach könnte es effektiver sein, techni-
sche Lösungen einzusetzen, die in dieser Hinsicht optimiert sind. Komplexe Plattfor-
men, welche eine Vielzahl von Funktionen in sich vereinen, scheinen wenig technikaf-
fine Lehrende und Studierende zu überfordern und nicht den Bedürfnissen der Mehrheit 
der Nutzer zu entsprechen.  
 
An einer Präsenzuniversität scheint E-Learning allgemein eher ideal zu sein, um als 
ergänzendes Angebot einzelne Lehrveranstaltungen oder andere Aktivitäten440  anzurei-
chern.441 Es ist immer dann geeignet, wenn das Testen von innovativen Projekten und 
die generelle Weiterentwicklung des E-Learning in seiner Gesamtheit im Vordergrund 
steht. Besondere Vorteile entstehen wenn es um die Aufhebung von räumlicher Distanz 
oder um die Simulation der Wirklichkeit in Form von virtuellen Laboren, Experimenten 
oder bei „Serious Games“ (vgl. einführend Martens/Diener/Malo 2008, S. 172-190; 
Wagner 2009, S. 297-305)  geht. Dies kann z. B. bei chemischen, physikalischen, tech-
nischen, mathematischen Prozessen sehr sinnvoll sein. Hesse, Mason und Schulmeister 
befürworten den Einsatz von Multimedia immer dann, wenn „die [Demonstrationen] zu 
gefährlich, zu aufwendig oder zu kostspielig sind“ (Hesse/Mason/Schulmeister 2008, 
S. 22). Aber auch beim Einüben bestimmter Verhaltensweisen (z. B. zur Gebärdenspra-
che, vgl. Schulmeister 2006, S.  239-242 oder zum Patientenkontakt442) können auf-
wendig realisierte Programme  im Lernprozess von Studierenden unterstützend wir-
ken.443 
 
Den sehr heterogenen Anforderungen und Widerstände zur Implementierung des E-
Learning lassen sich wohl nur mit hohem Aufwand an technischer, didaktischer und 
                                                 
438
 Vgl. die Argumentation von Prensky in Bezug auf Digital Natives und Digital Immigrants (Prensky, 
2001). 
439
 Vgl. die Problemfelder im Rahmen der Online-Forschung, Kapitel 4.3.1. 
440
 z. B. das Aufzeichnen von Tagungen, Konferenzen etc. 
441Im Sinne eines „E-Learning by distributing“, vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 32-34. 
442
 Angesichts der Vielzahl von Projekten soll hier nur auf ein Beispiel aus der Kinder- und Jugendmedi-
zin verwiesen werden, vgl. http://www.klinikum.uni-heidelberg.de/CAMPUS-
Paediatrie.9071.0.html?&L=de.  
443
 vgl. einführend Schulmeister 2006, S. 216-254. 
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personeller Unterstützung flächendeckend überwinden (siehe die folgenden Vorschlä-
ge). Gegen die Intentionen der Dozentenschaft und vor allem bei unklarem pädago-
gisch-didaktischen Mehrwert kann und muss E-Learning nicht realisiert werden. 
 
Andererseits bietet das E-Learning unzählige neue Möglichkeiten Lehr- und Lernpro-
zesse anders und vielleicht besser zu gestalten. Ein systematisch-reflektierender Um-
gang mit dem weiten Feld des E-Learning wäre daher vorzuziehen. 
 
Die von mir bevorzugte Lösung für die Universität Rostock wäre, sich an weltweit er-
folgreichen Universitäten und an den klassischen Empfehlungen der Organisationsent-
wicklung, der Prozesssteuerung, der Qualitätsentwicklung, des Qualitätsmanagements 
und des Change-Managements zu orientieren. Für die Diskussion zur Implementierung 
des E-Learning und von Lehr- und Lernplattformen sind theoretische Ansätze und prak-
tische Empfehlungen zentral in der Reihe: „Medien in der Wissenschaft“ zu finden, 
z. B.: Kandzia/Ottmann (Hrsg.) 2003; Meister/Tergan/Zentel (Hrsg.) 2004; Strat-
mann/Kerres (Hrsg.) 2008; Sindler/Bremer/Dittler/Hennecke/Sengstag/ Wedekind 
(Hrsg.) 2006; Tavangarian/ Nölting (Hrsg.) 2005, Wagner 2001, S. 20-24; oder in Alb-
recht 2003, Bremer/Kohl (Hrsg.) 2004; Euler/Seufert (Hrsg.) 2005; Goertz/Johanning 
2004; Reinmann-Rothmeier 2003, Schmahl 2008 insbesondere Seufert 2008, Simon 
2001).444 Weiterhin sind die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK 2005), 
des Wissenschaftsrates (WR 2008) und der Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2003, 
HRK 2008) zu beachten. 
Der Universität Rostock ist zu empfehlen, sich mit der klassischen Trias aus Vision, 
Leitbild und Handlungsrahmen auseinanderzusetzen. Insbesondere aus den existie-
renden Leitbildern lassen sich eine Vielzahl von Impulsen entnehmen. Ein Beispiel mit 
regionalem Bezug ist die Universität Greifswald.  
  
                                                 
444
 Oder in einer allgemeinen Perspektive der „Hochschule als lernende Organisation“ (vgl. Franke 1999). 
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Diese greift in ihrem Leitbild die neuen Medien in Form von Handlungszielen zweimal 
auf: 
„7. Die Universität Greifswald unterstützt die Nutzung der neuen Medien. Sie sieht darin eine 
Chance zu verstärkter Arbeitsteilung, zur Vergrößerung ihrer Potenziale und zur Erhöhung ihrer 
Außenwirkung. Dies gilt insbesondere für Weiterbildungsangebote und für die Förderung inter-
nationaler Zusammenarbeit. […]. 
12. Die Universität Greifswald stellt sich den Herausforderungen, die die Internationalität von Ar-
beitsmärkten, die Studierendenerwartungen und die Forschungsfelder, die technischen, didakti-
schen und organisatorischen Möglichkeiten und Herausforderungen moderner Medien, […]“ 
(Vgl. http://www.uni-greifswald.de/informieren/leitbild.html; Auslassungen und Hervorhebungen 
C. C. S.) 
 
Ein weiteres Beispiel ist eine der führenden Universitäten in Bezug auf die Implemen-
tierung des E-Learning-Einsatzes, die Universität Dusiburg-Essen. Diese formuliert 
explizit, den Anspruch eine „E-University“ (vgl. Keil/Kerres/Schulmeister 2007; Strat-
mann/Kerres 2008, S. 233-252) zu realisieren: 
„8. Unsere Universität strebt an, sich als "E-University" zu profilieren. Wir möchten unsere gute 
Position auf dem Gebiet der digitalen Services für Forschung, Lehre und Management ausbauen 




In freier Orientierung an diese Leitbilder und die zuvor aufgeführten Konzepte sind die 
folgenden Empfehlungen für die Universität Rostock zu verstehen.445  
 
Die Vision sollte zumindest zwei gegensätzliche Aspekte umfassen. Zum einen müsste 
sie für die Innovationsträger eine zukunftsweisende Richtung vorgeben. Diese könnte 
sich an den Schwerpunkten der Universität orientieren und die interdisziplinären Aspek-
te weiter betonen. Zum anderen müssten Verantwortungsbereiche für den nachhaltigen 
Einsatz des E-Learning formuliert werden. 
 
  
                                                 
445
 Die Hochschulrektorenkonferenz spricht 10 Empfehlungen für den Umgang mit neuen Medien aus. An 
erster Stelle steht eine universitätsweite Hochschulstrategie gefolgt von Anreizsystemen und der Siche-
rung der Dauerhaftigkeit. Vgl. HRK 2003, S. 3-6. 
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Der Universität ist die Weiterentwicklung ihres Leitbildes446 zu empfehlen. Es sollte 
folgende ergänzenden Aspekte enthalten: 
• Die Bereitschaft für den Einsatz von E-Learning formulieren447 
• zukunftsweisende Orientierung bieten 
• eine eindeutige interdisziplinäre Verankerung beinhalten 
• Freiräume für die experimentelle, innovative Entwicklung und Erprobung von 
neuen E-Learning-Szenarien umfassen 
• Nachhaltigkeit sichern  
• didaktische Unterstützung anbieten 
 
Letztlich müsste ein Handlungsrahmen auf Fakultätsebene die spezifischen Anforde-
rungen des jeweiligen Fachgebietes berücksichtigen und die notwendigen Maßnahmen 
steuern und unterstützen. Auch der Einsatz einer oder weiterer Lernplattformen (bzw. 
E-Learning-Konzepten) müsste an dieser Stelle thematisiert werden. Bei allen Vorteilen 
einer zentralen Lösung ist bereits im Voraus offensichtlich, dass eine Plattform nicht 
allen Ansprüchen genügen kann. Aus diesem Grund ist es von größter Wichtigkeit ver-
schiedene Lösungen sinnvoll aufeinander abzustimmen. 448  Eine andere Möglichkeit 
wäre es im Sinn eines Personell Learning Environments die Gestaltung ihrer Benutzer-
oberflächen den Studierenden selbst zu überlassen. Inwieweit eine solche Lösung ent-
lastet oder aufgrund der hohen Anforderung an die Selbstorganisationsfähigkeit der 
Studierenden diese überlastet, müsste zunächst geprüft werden. 
 
                                                 
446
 Die Universität Rostock hat ein Leitbild aus dem Jahr 2003 (vgl. http://files.stura.uni-
rostock.de/docs/ordnungen/gouni.pdf). In diesem wird jedoch der Einsatz neuer Medien nicht themati-
siert. Formuliert wird ein Anspruch auf „interdisziplinäre Zusammenarbeit“ in Forschung und Lehre 
(§1, Absatz 1). Zur Umsetzung dieses Anspruches in Bezug auf die Lehre wäre ein einheitlicher Zugang 
für alle Studierenden zu allen Lehrveranstaltungen und Materialien über eine Lehr- und Lernplattform 
ein erster Schritt. Im Leitbild wird weiterhin die „Selbstständigkeit und Selbstverantwortung der Studie-
renden“ (§ 3, Absatz 2) hervorgehoben. E-Learning bietet in verschiedener Form Möglichkeiten genau 
dies zu fördern. (Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ist die Tatsache fraglich, dass keiner der bei-
den wichtigen Grundbegriff Bildung und Lernen im Leitbild verankert ist). 
447
 In Ihrem Abschlussbericht für  den Virtuellen Campus Schweiz, kommen Hesse, Mason und Schul-
meister zur Sicherung der Nachhaltigkeit zu folgender Schlussfolgerung: „Damit Elearning nachhaltig 
wird, muss es andere Lehr- und Lernformen ERSETZEN“ (Hesse/Mason/Schulmeister 2008, S. 22, 
Hervorhebungen im Original C. C. S.). Angesichts des hohen Aufwandes (sowohl zur Vorbereitung, als 
auch zur Bearbeitung) einiger E-Learning-Szenarien könnte eine solcher Ansatz von entscheidender Be-
deutung sein. Eine aktive, virtuelle Präsenz in Foren, Wikis etc. könnte demnach die körperliche Anwe-
senheit (in Form der Anwesenheitspflicht) in Lehrveranstaltungen ersetzen. 
448
 In diese Abstimmung sollten auch die allgemeinen Webseiten miteinbezogen werden. Eine Differen-
zierung bei Nachrichten (News) in öffentliche und interne Informationen könnte den Informationsfluss 
zwischen Lehrenden, Studierenden und der Öffentlichkeit verbessern. 
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Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht wäre es höchst empfehlenswert die Implemen-
tierung verstärkt pädagogisch-didaktisch zu unterstützen, um die Vorteile des E-
Learning nutzbar zu machen. Dem jetzigen Bottom-up-Prozess fehlt eine universitäts-
weite Wirkungskraft und eine Richtung für eine Weiterentwicklung. Als flankierender 
Schritt zur Weiterentwicklung des Leitbildes könnte abgestimmt auf Stud.IP (und 
ILIAS, Sharepoint etc.) ein (Online-)Handbuch mit didaktischen Beispielen zur prakti-
schen Nutzung entwickelt werden. Eine solche Vorgehensweise, die einem „nieder-
schwelligen Einstieg“ folgen sollte (vgl. Schulmeister 2006, S. 257-258), 449  könnte 
Vorbehalte und Barrieren möglicherweise besser überwinden als didaktische Schulun-
gen. Erfolg versprechend könnte weiterhin sein, Nutzungskonzepte, welche die Aktivi-
tät der Studierenden in neuer Weise fördern, mit dem Leistungspunktesystem der 
BA/MA-Studiengänge zu verbinden (z. B. Kompetenzerwerb durch Leitung eines Onli-
ne-Tutoriums). Auf diese Weise könnte der organisatorische und administrative Auf-
wand reduziert werden. 
Weitere Impulse, welche eine Studentenzentrierung in den Vordergrund stellen, lassen 
sich aus der Diskussion um die „Exzellente Lehre“ entnehmen. Der im Frühjahr 2009 
gestartete „Wettbewerb exzellente Lehre“450 der Kultusministerkonferenz der Länder 
und des Stifterverbandes für die Deutsche Wissenschaft formuliert als weiteres Kern-
element einer universitätsweiten Strategie, die Unterstützung eigenständigen Lernens 
und eine Mitverantwortung der Lernenden (vgl. Stifterverband für die Deutsche Wis-
senschaft, 2008). Dieser Wettbewerb stellt somit eine universitätsweite Lehre in den 
Vordergrund, welche nicht länger auf einzelne leistungsstarke Lehrpersonen konzent-
riert ist.451 Ein einziger Zugang zu (fast)452 allen Lehrveranstaltungen und damit ver-
bunden zu (fast)453 allen Lehrmaterialien ist in meinen Augen ein erster Bestandteil 
„Exzellenter Lehre“. 
                                                 
449
 Sowie die zunehmend anspruchsvolleren Beispiele, ebd. S. 258-295. 
450
 Vgl. http://www.exzellente-lehre.de. Träger sind die Kultusministerkonferenz der Länder und der 
Stifterverbandes für die Deutsche Wissenschaft. 
451
 Wie z. B. ein Förderpreis für die Lehre der Gesellschaft der Förderer der Universität Rostock e.V. (vgl. 
http://www.uni-rostock.de/foerderverein/projekte.html). 
452
 Es gibt seit langem ein Zentrales Vorlesungsverzeichnis, vgl. http://www.zvvz.uni-rostock.de. Dieses 
führt alle Lehrangebote auf. Es eignet sich jedoch weniger für eine individuelle Abstimmung des Lehr-
angebotes nach Voraussetzungen, Zugangsbedingungen und alternativen Angeboten.  
453
 Es ist offensichtlich, dass ein solches Konzept nicht diktatorisch für jede Lehrveranstaltung umgesetzt 
werden kann und auch nicht umgesetzt werden sollte. Neben Veranstaltungen, die methodisch neue 
Wege gehen, gibt es Lehrveranstaltungstypen (z. B. Praktika), die grundsätzlich wenig geeignet sind für 




Eine explorativ angelegte Arbeit kann nicht alle Fragen beantworten, sie muss am Ende 
offenbleiben und auf weitere Fragen aufmerksam machen. 
 
In Bezug auf E-Learning an Universitäten (Kapitel 2) wurde mithilfe einer neu entwi-
ckelten Darstellung (vgl. Abbildung 1) verdeutlicht, dass für die Umsetzung des E-
Learning eine Vielzahl von Perspektiven berücksichtigt werden müssen. Durch die Vi-
sualisierung wird deutlich, dass bei einer „oberflächlichen“ Betrachtung E-Learning 
oftmals auf die reine konkrete Anwendung reduziert und diskutiert wird. Diametral 
steht allerdings die Erkenntnis, dass E-Learning erst aus der konkreten Anwendung he-
raus zu verstehen ist. Die konkrete Anwendungsform ist damit auch determinierend für 
die didaktischen Vor- und Nachteile. Des Weiteren wurde thematisiert, dass das Ver-
ständnis im Spannungsfeld zwischen alten und neuen Begriffen steht und somit an 
Trennschärfe verliert. Selbst eine Reduzierung auf ein weites und eine enges Verständ-
nis und die Trias aus PC, Internet und Kommunikation, als heute aktuelle Bestandteile 
von jedem E-Learning-Szenario, begrenzt die Vielfalt nur wenig. Anhand der offenen 
Aufzählung determinierender Aspekte ist verdeutlicht worden, dass die Anwendungen 
durch bestimmte Anforderungen und den Kontext begrenzt und erweitert wird. Für alle 
Einzelaspekte gibt es unterschiedlichste adäquate Lösungen. In ihrer Gesamtheit wird 
die praktische Umsetzung jedoch durch eine Vielzahl von Problemen erschwert. Wird 
eine konkrete E-Learning-Anwendung anhand dieses Würfels diskutiert, können Prob-
lemfelder und nicht beachtete Aspekte erkannt und behoben werden. Im Gegensatz zu 
einer eindimensionalen Darstellung, die bestimmte Gesichtspunkte hervorhebt, können 
durch die Perspektivität die Herausforderungen des E-Learning besser berücksichtigt 
werden. Eine Diskussion und Weiterentwicklung dieses Modells kann den Diskurs und 
die Definition des E-Learning bereichern. 
 
Im Rahmen der ausführlichen Abhandlung zur Online-Forschung (Kapitel 3, 4 und 5) 
wurden zum einen das große Potenzial und die praktische Vielfalt und zum anderen die 
immanenten Probleme aufgeführt. Auch hier gibt es verschiedenste Lösungsverfahren, 
die zurzeit nicht immer forschungsmethodischen und insbesondere statistischen Anfor-
derungen genügen können. Das Internet an sich wird weiterhin als intervenierende Va-
245 
riable diskutiert werden müssen und die Interpretation der Ergebnisse erschweren. 
Grundsätzlich wurde verdeutlicht, dass die Online-Forschung direkt abhängig von der 
Verwendung des Internets im alltäglichen Leben ist. In der direkten Wahrnehmung mag 
es so aussehen, als würde das Internet große Bereiche des Lebens dominieren. Zum jet-
zigen Zeitpunkt ist es eine Möglichkeit unter vielen. Unter Zuhilfenahme der beiden 
limitierenden Faktoren Technik und Akzeptanz wurde verdeutlicht, dass zurzeit die 
Technik im ausreichenden Maße für eine intensivere Nutzung der internetbasierenden 
Erhebungsverfahren vorhanden ist. Die Akzeptanz des Internets ist trotz steigender 
Bedeutung nicht in allen Bevölkerungsgruppen vorherrschend. Aus diesem Grund un-
terliegt diese Vorgehensweise einer speziellen Stichprobenproblematik. Für die Erzie-
hungswissenschaft ist trotz der methodischen Problematik dieser Methodenzweig von 
höchstem Interesse. Infolge der zunehmenden Publikation von Persönlichem im Internet 
können neue Zugänge zu erziehungswissenschaftliche Fragestellungen entdeckt werden. 
Insbesondere bei den non-reaktiven und inhaltsanalytischen Verfahren ist ein deutlicher 
Bedeutungszuwachs zu prognostizieren. 
 
In der Auswertung der dreijährigen quantitativen Online-Trendfoschung konnte zum 
ersten Mal an der Universität Rostock ein systematischer Überblick zum Einsatz von 
Stud.IP erfasst und forschungsmethodisch belegt werden. Trotz der erfolgreichen Vor-
gehensweise wurde auf eine Fortführung in einem regelmäßigen Turnus bewusst ver-
zichtet. Dies hat unterschiedliche Gründe. An erster Stelle steht die ausführlich erörterte 
Problematik der Selbstselektivität der Stichprobe. Im Rahmen einer explorativen Unter-
suchung, sind solche Problemfelder tolerabel, zudem konnte in einer qualitativen und 
quantitativen Diskussion nachgewiesen werden, dass aussagekräftige Verteilungen er-
reicht worden sind. Für repräsentative Untersuchungen ist das Ziehen von Zufallsstich-
proben jedoch unabdingbar. Insbesondere die Gefahr von systematischen Abdeckungs-
fehlern muss effektiver ausgeschlossen werden. Für weitere Untersuchungen müsste in 
Bezug auf den Faktor Technik das Online-Verfahren als solches hinterfragt werden. Bei 
der Konzeption weiterer Online-Befragungen sollte eine Zufallsstichprobe auf Basis 
einer bereinigten Grundgesamtheit der Nutzer von Stud.IP unter Wahrung der Anony-
mität der Teilnehmer durchgeführt werden. Eine Methoden-Triangulation scheint auf-
grund der Unabwägbarkeiten die ideale Vorgehensweise zu sein. Für eine zielgerichtete 
Evaluation ist noch nicht der richtige Zeitpunkt gekommen. Didaktische Zielstellungen 
auf der Ebene einzelner Projekte oder Lehrveranstaltungen reichen für eine fakultäts- 
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beziehungsweise universitätsweite Betrachtung nicht aus. Erst wenn vorgegebene Ziele 
und Merkmale existieren, die quantitative (Zahl der E-Learning-Veranstaltungen) und 
qualitative Aspekte (pädagogisch-didaktischer Mehrwert) bestimmen, könnten formati-
ve Evaluationsansätze diesen Prozess begleiten. 
 
Zweitens besteht durch das Aufheben der kontinuierlichen Durchführung der Trend-
Untersuchung die Möglichkeit den thematischen Schwerpunkt zu verlagern. Zum jetzi-
gen Zeitpunkt ist es verfrüht, Stud.IP als zentrales Element der digitalen Unterstützung 
von Präsenzlehre zubetrachten. Zukünftige Befragungsstrategien sollten dieses System 
daher auch nicht als Ausgangspunkt für weitere Untersuchungen nutzen. An die Stelle 
einer systeminternen Befragung einer Plattform sollten daher systemübergreifende Un-
tersuchungen verschiedener E-Learning-Lösungen treten.454  
 
Weiterhin haben die Ergebnisse deutlich gezeigt, dass die Tools von Stud.IP nicht ge-
nutzt werden. Weder im Rahmen der Lehre noch für die private Kommunikation der 
Studentenschaft werden die Tools im nennenswerten Umfang eingesetzt. Folglich sollte 
die Erfassung dieser Werkzeuge nicht im Vordergrund stehen. In der eigenen Forschung 
musste diese Perspektive konsequent beibehalten werden, um die Entwicklung aufzei-
gen zu können. Da diese selbstinitiierte Entwicklung kaum stattfand, konnte sie auch 
nicht dokumentiert werden. Wesentlich interessanter wäre es neue Schwerpunkte zu 
setzten. Diese könnten sich auf die zeitliche Intensität der Nutzung, das Skript und des-
sen Einsatz sowie auf die konkrete Relevanz für die Lehre und das Lernen in Bezug zu 
anderen Offline- oder Online-Lösungen beziehen.  
 
An dritter Stelle ist zu vermerken, dass ein Methodenwechsel neue Zugänge zur Thema-
tik ermöglichen würde. Nach meinem Kenntnisstand wird aus erziehungswissenschaft-
licher Sicht verhalten über den tatsächlichen praktischen Einsatz von Lehr- und Lern-
managementsystemen geforscht. Es gibt viele Informationen über die verschiedenen 
Anbieter, technische Leistungsfähigkeit und Möglichkeiten der unterschiedlichen Platt-
                                                 
454
 Damit geht allerdings eine herausfordernde Stichprobenproblematik einher. Neben den üblichen Fak-
toren (Forschungsansatz, Erreichbarkeit etc.) wird die Konstruktion der Stichprobe direkt abhängig von 
der Art, Vielfalt, Verbreitung, Nutzungsintensität und Relevanz der unterschiedlichen Systeme auf der 
Ebene der einzelnen Lehrenden, Institute, Fakultäten und der gesamten Universität. Gegebenenfalls 
könnte eine geschichtete Stichprobe in Bezug auf die Systeme und Fakultäten an Aussagekraft verlieren. 
Ein qualitativer Gatekeeper-Ansatz (ausgehend von besonders aktiven Lehrenden) wäre in diesem Fall 
vorzuziehen.  
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formen. Wie aber die tatsächliche Nutzung vonstattengeht, welche pädagogisch-
didaktischen Konzepte mit dem Einsatz verbunden werden, welcher tatsächliche Mehr-
wert sich ergibt wird noch zu wenig untersucht. Insbesondere ist die (vermutete) Bedeu-
tung für die Studierenden zu hinterfragen. Besonders wird das in Bezug auf den Um-
gang mit Lehr- und Lernmaterialien deutlich. Lernende drucken diese hauptsächlich 
aus, wie in meiner Studie und anderen Untersuchungen (z. B. Kapitel 6, vgl. Keil 2007, 
S. 12; Moriz 2008, S. 51) immer wieder aufgezeigt wird. Wenn jedoch das reine Aus-
drucken der flexiblen und freien Bearbeitung, Gestaltung und Verknüpfung (Hypertext, 
Verlinkung etc.) von Digitalisaten vorgezogen wird, muss neben der Lernkultur zusätz-
lich über die Bedeutung der haptischen Wahrnehmung für den Lernprozess nachgedacht 
werden. 
 
Am Beispiel der Universität Rostock und explizit der Nutzung einer Lehr- und Lern-
plattform konnte aufgezeigt werden, dass in der Gesamtheit E-Learning nicht an der 
Universität angekommen ist. Den innovativen und engagierten Einzelakteuren steht ein 
Großteil von Lehrenden gegenüber, welche E-Learning nicht nutzen. Angesichts der 
zunehmenden Bedeutung öffentlich verfügbaren Wissens und der weltweiten wissen-
schaftlichen Vernetzung ist es fraglich, ob die Aktivitäten von Einzelakteueren bzw. 
Bottom-up-Prozesse ausreichen, um dieser Herausforderung erfolgreich zu begegnen. 
Die Übertragbarkeit der Ergebnisse ist bereits für die Aussagekraft in Bezug auf die 
Universität Rostock statistisch fraglich. Allerdings decken sie sich mit der Grundten-
denz, wie sie auch an anderen Universitäten beobachtet werden kann. E-Learning er-
zeugt nicht automatisch, neue didaktische Szenarien, die selbstgesteuert von einem akti-
ven Lerner gestaltet werden. Stattdessen wird ein klassisches Verständnis von Lehre 
gefestigt. Das heißt, dass der Dozent das Monopol auf „Wissen“ hat, dieses in einer für 
ihn didaktischen Aufbereitung per Lernplattformen an die Studenten weitergibt. Diese 
drucken die notwendigen Dokumente aus, lernen damit und reproduzieren das Wissen 
dann in Prüfungssituationen. Allerdings ist diese Art des Dokumentenflusses für alter-
native Lernszenarien (z. B. virtuelle Labore, Gruppenprozesse wie Wikis etc.) nicht 
tauglich. Dies führt in der Konsequenz dazu, dass verschiedenste Anwendungen nebe-
neinander eingesetzt werden (in Form verschiedener Server und Programme), was die 
Hürde für den Einsatz stark erhöht (vgl. Keil 2007, S. 13). „Insofern schaffen technische 
Infrastrukturen die Bedingungen für die Möglichkeit […]. Auch für diese Form organi-
sationaler Wissensarbeit gilt: „There is no one best way.“ Aber alle Wege brauchen 
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auch einen (virtuellen) Raum, in dem sie sich entfalten können“ (vgl. Keil 2007, S. 30; 
Hervorhebungen im Original; Auslassungen C. C. S.). 
 
Folgt man den vorangegangenen Schlussfolgerungen, so ist es aus erziehungswissen-
schaftlicher Sicht notwendig verstärkt weitere und differenzierte Meta-Perspektiven auf 
den Prozess des E-Learning einzunehmen (Abbildung 44).  
 
Abbildung 44: Erziehungswissenschaftliche Meta-Perspektiven auf das E-Learning 
 
Die Grafik verdeutlicht notwendige erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf den 
Prozess des E-Learning. Die Basis wird aus der theoretischen Fundierung (Didaktik, 
Lehr- und Lerntheorien) gebildet. Diese ist angesichts des multidisziplinären Charakters 
des gesamten Themenkomplexes E-Learning als sehr facettenreich anzusehen.455 Auf 
dieser Ebene der verschiedenen Fachdisziplinen, Lerntheorien und Didaktik baut die 
Praxis auf (eine Übersicht aus Sicht der Bildungsforschung geben Fi-
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 Üblich ist eher die Verwendung der Begriff „interdisziplinär“ (z. B. Klimsa 2009, S. 62-65). Mit dem 









scher/Mandl/Todorova  2009, S. 753-771). Um den Prozess der Entwicklung und der 
unterschiedlichen Fokussierung auf einzelne Bestandteile des E-Learning zu verdeutli-
chen, wurde das im einführenden Kapitel vorgestellte Würfel-Modell (vgl. Abbildung 
44) in „Bewegung“ dargestellt. Je nach dem Fokus der Akteure und zum Teil auch zu-
fällig, geraten unterschiedliche Themenschwerpunkte an die Oberfläche.  
 
Auf einer übergeordneten Ebene ist es notwendig erziehungswissenschaftliche Perspek-
tiven vermehrt zu beachten.456 Dazu gehören eine stärkere Betonung des erziehungswis-
senschaftlichen Anteils bei den üblichen Forschungen und Evaluationen. Die Hoch-
schuldidaktik (z. B. Albrecht 2003; Albrecht/Frommann 2004, S. 311-339, Schmahl 
2008), welche Lehrenden technisches, praktisches und „didaktisches“ Wissen sowie 
Kompetenzen (im E-Learning insbesondere Medienkompetenz) vermittelt, könnte um 
eine neue Perspektive erweitertet werden, die Wissenschaftsdidaktik (Hentig 1972, S. 
22-24, S. 31-34; Nieke 2008). Während die Hochschuldidaktik sich eher auf die „idea-
le“ Vermittlung, Aufbereitung und Gestaltung von konkreten Inhalten konzentriert, 
wählt die Wissenschaftsdidaktik eine andere Herangehensweise. Hierbei sollte jede 
Wissenschaftsdisziplin anhand ihrer „Prinzipien, Axiomen, Methoden und Aufgaben“ 
(Hentig 1972, S. 22) segmentiert und auf diese Weise besser vermittelbar werden. Ge-
rade im Kontext des E-Learning scheint diese Art einer grundsätzlichen Reduktion der 
Komplexität der Wissenschaft von entscheidendem Vorteil zu sein. 
 
Aufseiten der Studierenden ist eine Betonung der Lernprozesse von Bedeutung. Im 
Rahmen der Lernpsychologie ist die Fokussierung auf Lernstrategien und Metakogni-
tionen ein übliches Forschungsgebiet (vgl. Artelt/Moschner (Hrsg.) 2005, 
Mandl/Friedrich (Hrsg.) 2006). Für den Bezug zum E-Learning ist auch die Erzie-
hungswissenschaft gefordert, die Lernenden im Sinne einer Mathetik 457  (Eichelber-
ger/Laner/Kohlberg/Stary/Stary 2008, S. 153-178) sowie einer Bildungsgangdidaktik 
bzw. -forschung (vgl. Koller 2008) zu unterstützen. Während sich die Mathetik auf das 
Lernen lernen konzentriert, fokussiert die Bildungsgangforschung zurzeit nur die Schu-
le. Dieser institutionelle Rahmen wäre um eine tertiäre Bildungsgangforschung zu 
erweitern. In Anlehnung an Koller wäre somit eine tertiäre Bildungsgangforschung zu 
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 Die Perspektiven sind bewusst nur in Ansätzen sortiert, da keine vorrangig behandelt werden sollte. 
457
 Für die grundsätzliche Position einer „mathetischen Erziehungswissenschaft“ vgl. Schulze 2008, 
S. 29- 50. 
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definieren als „Erforschung von Lern- und Bildungsprozessen im Rahmen der Instituti-
on [Universität] unter besonderer Berücksichtigung von drei Aspekten, nämlich der 
Perspektive der [Studentinnen] und [Studenten], der biografischen Dimension des Ler-
nens […] und des Spannungsverhältnisses zwischen objektiven Anforderungen und der 
je subjektiven individuellen Auseinandersetzung mit diesen Anforderungen.“ (Koller 
2008, S. 14, Anpassungen C. C. S.). 
 
Forschung und Evaluation sind bereits etablierte Sichtweisen auf das E-Learning. Aus 
erziehungswissenschaftlicher Sicht wäre zu fordern, dass zum einen verstärkt der Lern-
prozess als solcher untersucht wird und zum anderen auch die längerfristige Wirkung 
(Outcome, z. B. im Sinn dauerhaft veränderter Lernstrategien) in den Vordergrund ge-
stellt wird (vgl. Meister/Tergan/Zentel (Hrsg.) 2004; Niegemann/Domagk/Hessel/Hein 
u. a. 2008, S. 395-417; Wienold 2004).458 
 
Meta-Perspektiven sollten anstelle einer Fokussierung auf das nächste innovative Pro-
jekt, die Bedeutung des E-Learning unter dem Gesichtspunkt „Bildung“ thematisieren. 
                                                 
458Zur Evaluation des E-Learning, vgl. http://www.eva-community.de bzw. 
http://www.evaluationsnetz.de. 
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